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PROLOGO: 
EDUCACION O CATASTROFE 


Dice Herbert Wells (y es idea que comparto) que la historia de la humanidad es una larga 
carrera entre la educacion y la catastrofe. Por eso doy la bienvenida gozosa a este libro 
que, ya desde el título, subraya la importancia de la educación en las sociedades del siglo 
XXI. 

Estoy convencido de que los problemas que nos asedian cada día no tienen solución 
plena en los despachos ministeriales, ni en las multinacionales, ni en los bancos, ni en los 
cuarteles, ni en las industrias, ni en las iglesias... Tienen solución verdadera en las 
instituciones educativas y en las familias que se preocupan y ocupan de la educación. 

La educación entendida, eso sí, no como simple acumulación de conocimientos 
inertes sino como el desarrollo de la capacidad de pensar y de convivir con los demás en 
paz y en justicia. Esta concepción diferencia la educación de la simple instrucción. No 
olvidemos que fueron médicos muy bien preparados, ingenieros muy bien formados y 
enfermeras muy capacitadas en su oficio los profesionales que diseñaron las cámaras de 
gas en la Segunda Guerra Mundial. ¿Sabían mucho? Sin duda. Pero sus víctimas 
maldijeron el día en que habían aprendido cómo aniquilarlas sin compasión. Si el 
conocimiento que se adquiere en las instituciones educativas sirviera para engañar, 
explotar y dominar a los demás, más nos valdría cerrarlas. 

Educación no es, pues, simple instrucción. Porque la educación tiene un 
componente de carácter crítico y otro de carácter ético que no se pueden soslayar. 
Educación no es tampoco identificable con socialización. Cuando se socializa a una 
persona se le ayuda a incorporarse con éxito a la cultura. Pero no todo es bueno en la 
cultura. Hay que saber discernir qué es bueno y qué es malo y hay que ponerse del lado 
del bien, de la justicia y de la verdad. Eso es estar educado. 

Más claro es decir que educación no es adoctrinamiento. Porque el adoctrinador no 
concede libertad al educando para asumir sus propios valores. El adoctrinador impone los 
valores por la fuerza y, en ese caso, dejan de serlo. 

Los autores y autoras de este libro están preocupados por cuestiones esencialmente 
educativas: la discriminación y el bullying étnico-cultural, la atención a la diversidad, la 
cooperación internacional, el desarrollo social, la inmigración y sus desventajas... Les 
preocupan cuestiones esenciales y reflexionan con acierto sobre ellas. 
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En uno de los muros del ITESO, una prestigiosa institución universitaria de 
Guadalajara (México), vi escrito un pensamiento admirable. Decía que en ella se 
pretendía educar no a los mejores del mundo sino a los mejores para el mundo. 

La idea tiene que ver con la esencia de la formación. Frente a la competitividad 
extrema que campa en la filosofía neoliberal, este bello y profundo pensamiento nos pone 
en la onda de la sensatez y de la ética. La racionalidad que exige del conocimiento un 
sentido y una finalidad beneficiosa y no dañina para la comunidad. Y la ética que 
supedita la acción a la esfera de los valores. La formación es como un cuchillo que se 
puede utilizar para matar o para salvar. 

Enseñar a competir a cualquier precio nos lleva a la situación presente, en la que es 
más importante ser el mejor de todos que ser el mejor posible. Formar personas que sean 
capaces de entrar después de ti por una puerta giratoria y salir antes nos lleva a un 
mundo en el que solo pueden vivir unos pocos. Los más hábiles, los más fuertes, los más 
listos, los más ricos, los más sanos, los más poderosos... Formar a los mejores para el 
mundo significa que se prepara a personas capaces de respetar los valores, de tener 
solidaridad, de sentir compasión y de ayudar al prójimo. 

La competitividad genera estímulo, pero puede generar también rivalidad, enemistad, 
ansiedad, odio, trampas e injusticia. Téngase en cuenta que se compite desde situaciones, 
capacidades y medios distintos. Téngase en cuenta también que si todos quieren ser el 
primero, todos menos uno quedarán defraudados. 

La competitividad que se apoya en el relativismo moral nos deja a todos maltrechos. 
A quienes pierden porque quedan destrozados, a los que ganan porque pervierte su 
espíritu si lo han hecho con trampas y a los testigos porque aprenden malas prácticas. 

Los autores y autoras de este hermoso libro están en la órbita de la verdadera 
educación. De esa educación que nos abre la mente y que nos ayuda a convivir en paz 
desde diferentes procedencias culturales, lingüísticas, sociales... Por eso ponen un 
énfasis tan acentuado en la diversidad. 

Desde la filosofía de la competitividad, los perdedores no tienen espacio. Solo se 
contempla a quienes suben al podio. Nada importan los que han abandonado la carrera, 
los que han quedado en los últimos lugares o los que ni siquiera han podido competir. 
Este es un mundo de triunfadores. Quien ha perdido, está perdido. No cuenta para nada 
su esfuerzo, su dolor, su inferioridad de partida, su mala suerte o su condición de 
víctima. 

Hoy no se entiende la actividad sin la competición. Hay que ganar a los otros. Hay 
que ser mejores que los otros. Entre países, entre comunidades, entre instituciones, entre 
clases, entre alumnos, entre hermanos... Hay que ganar a los otros como sea. Vale todo 
para escalar unos puestos, para triunfar. 

No se entiende el deporte sin ganar a los otros, no se concibe la enseñanza sin llegar 
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a saber mas que los otros, no se entiende la economia sin poder ganar mas que los 
otros... Como sea. Por los medios que sean. 

Cuando se utilizan mediciones estandarizadas para la evaluación, lo que se busca es 
conseguir un puesto elevado en el ranking, es decir, tener muchos más debajo que 
encima. De tal manera que esas pruebas acaban convirtiéndose en el fin y no el medio 
para mejorar la enseñanza. 

Poner el énfasis, como hace la institución a la que me refería más arriba, en que la 
finalidad última de la formación es mejorar el mundo, hacerlo más habitable, más 
solidario, más justo y más hermoso, cambia por completo la perspectiva. 

Cuando se pretende ser el mejor de todos se pone el foco en uno mismo, en las 
ventajas que tiene ser primero, en el prestigio que conlleva ganar y desbancar a los otros 
del podio. Cuando se pretende ser el mejor para todos, se está pensando en que ese 
conocimiento o esa destreza que se adquiere tiene que ponerse al servicio de la sociedad. 

No conviene perder el rumbo aunque muchos señuelos nos tienten. Y el buen rumbo 
es saber preparar entre todos en la tierra un lugar donde todos tengan cabida, no solo 
unos pocos. El buen rumbo es preguntarse qué sucede con quienes Paulo Freire llamaba 
“los desheredados de la tierra”. 

El hecho de que vayamos caminando hacia un mundo en el que los ricos son cada 
vez más ricos y los pobres cada vez más pobres resulta muy inquietante. Si los grandes 
triunfadores del sistema educativo, que son quienes gobiernan los pueblos, no son 
capaces de preocuparse de manera sistemática, concienzuda y eficaz de que desaparezca 
el hambre, la opresión, la miseria, la ignorancia y la injusticia, ¿por qué hablamos de éxito 
del sistema educativo? 

Creo que, en la formación, hay que buscar que cada uno llegue a ser el mejor de sí 
mismo, a alcanzar el mayor desarrollo posible con dedicación y esfuerzo. La pretensión 
no ha de ser conseguir superar al otro, ser más que él. Un buen criterio para saber cómo 
se han hecho las cosas en la formación sería preguntar a las personas para las que 
trabajan los profesionales. Hay quien realiza su tarea para el exclusivo enriquecimiento, 
sin excluir la explotación y el engaño de los usuarios o clientes. Hay, por contra, 
profesionales que ponen su saber y su destreza al servicio de la comunidad. 

El libro que tienes en la mano, querido lector, querida lectora, trata sobre educación. 
Sobre la verdadera educación. Tiene una clara intención y una ambiciosa estructura. El 
contenido se organiza en tres bloques de gran importancia e indudable actualidad: 
Educación intercultural y segundas lenguas, Formación del profesorado y Escuela y 
diversidad. Cada uno está integrado por diferentes trabajos, algunos de autoría individual 
y otros de autoría compartida. 

El bloque central (no solo geográficamente) es el que trata la formación del 
profesorado. Me ha parecido bien que sea así, porque la formación de docentes es la 
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piedra angular de la calidad de la educación, lo cual exige revisar el proceso de selección 
de docentes. Hay que acabar de una vez con ese estado de opinión que consiste en 
pensar que quien no vale para otra cosa, vale para la docencia, como si esta fuera una 
profesión inespecífica e irrelevante. Hay que mejorar, alargar e intensificar el proceso de 
formación inicial y permanente y hay que cuidar el desarrollo profesional. 

El libro está coordinado por Rocío Serrano Rodríguez y Cristina A. Huertas Abril, 
que han tenido la hermosa y difícil tarea de proponer, instar, recopilar y ordenar los 
escritos para formar esta interesante obra que constituye una invitación a comprender y 
una propuesta de acción para la mejora de la práctica. 

La tarea de educar es difícil Baste decir que en otras ocupaciones, el mejor 
profesional es el que mejor manipula los materiales, en esta es el que más y mejor los 
libera. Todo el mundo sabe que, en esta sociedad, quien tiene información tiene poder, 
pero el profesor es un profesional que, por oficio, se dedica a compartir el conocimiento 
que posee. 

Si la educación es una tarea decisiva para las personas y las sociedades, ¿por qué no 
se dedican a ella las personas de más valía de un país? ¿Por qué no se les prepara de una 
forma más rigurosa y exigente? ¿Por qué no se les paga y considera de forma más 
generosa? 

Son autores y autoras del libro más de veinte profesionales a quienes caracteriza un 
compromiso apasionado por la docencia y un afán casi obsesivo por hacerla cada día 
mejor. Espero que este notable esfuerzo que han realizado les ayude a comprender y a 
mejorar. Ojalá que, a quienes hemos tenido la suerte de acercarnos a sus páginas, se nos 
contagie esa preocupación por el saber, por la enseñanza y por la solidaridad. 


Miguel Ángel Santos Guerra 
Catedrático emérito de Didáctica y Organización Escolar 
Universidad de Málaga 
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PARTE I 


Educacion intercultural y segundas lenguas 


27 


MODELOS PSICOEDUCATIVOS Y 
DIVERSIDAD CULTURAL: 

EL RETO DE LA DISCRIMINACION 
Y EL BULLYING ETNICO- 
CULTURAL 


Antonio Jesus Rodriguez-Hidalgo 


Si bien la finalidad de la educación en relación con la diversidad cultural es posibilitar un 
desarrollo integral y armónico de los individuos en igualdad de oportunidades, que 
respete y potencie el desarrollo de las diversas culturas y que conduzca a la participación 
ciudadana responsable, dialogante y comprometida con la mejora social, el reto pendiente 
sigue estando en superar las actitudes prejuiciosas y las conductas discriminatorias entre 
escolares. Se revisan los aportes más actuales de la investigación psicoeducativa en 
relación con prejuicios, discriminación y bullying étnico-cultural, así como los modelos 
socioeducativos en atención a la diversidad cultural. Se discute la idoneidad de los 
modelos existentes ante el reto de la discriminación y el bullymg étnico-cultural y se 
proponen las claves de un nuevo Modelo Educativo de Convivencia Intercultural 
(MECI). El MECI es un modelo psicoeducativo naciente que articula elementos de los 
modelos de integración cultural y contra el racismo, de los sociocríticos hacia la 
interculturalidad y la erradicación de la discriminación, así como de la investigación sobre 
discriminación y bullying étnico-cultural entre iguales. 


1.1. La discriminación étnico-cultural entre iguales: 
aportes desde la investigación psicoeducativa 
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1.1.1. Del prejuicio racista al prejuicio étnico-cultural 


Cuando personas de un grupo cultural entran en contacto con las de otro grupo cultural — 
con diferentes convenciones, costumbres, tradiciones, creencias y escalas de valores— 
con las que no tienen una vivencia previa positiva y de las que desconocen en buena 
parte el sentido y significados de sus conductas, surgen los prejuicios. En esencia, los 
prejuicios son actitudes de desconfianza u hostiles hacia otros por su pertenencia a un 
grupo social diferente. 

En el seno de sociedades avanzadas, a lo largo de las últimas décadas se puede 
observar un cambio respecto a los prejuicios entre grupos culturales. A mediados del siglo 
xx estaban muy extendidos los prejuicios manifiestos de corte racista. Eran muy 
frecuentes las actitudes negativas hacia los otros, e incluso las conductas negativas, al 
considerarlos “miembros de otra raza”. Estas actitudes y conductas se justificaban de 
forma falaz en argumentaciones pseudocientíficas que intentaban sostener la existencia 
de una jerarquía racial. Así, se intentaba transmitir y perpetuar un esquema de dominio- 
sumisión racista. Sin embargo, en los sistemas democráticos de finales del siglo Xx, estas 
concepciones pseudocientificas, junto con los prejuicios racistas que fomentaban, eran 
vistas como un obstáculo para el desarrollo de la ciudadanía y como un atentado a los 
derechos e igualdades fundamentales de los individuos y de los grupos sociales. Los 
prejuicios manifiestos racistas en sociedad se consideraban discriminatorios y 
excluyentes, por lo que debían reprobarse y rechazarse. Incluso comenzó a desarrollarse 
normativa específica y complementaria a otras disposiciones reguladoras para la 
prevención y erradicación de este tipo de actitudes y conductas racistas. 

Sin embargo, todo ello no ha conseguido que las personas, en función de sus 
diferencias culturales, dejen de ser objeto de prejuicios discriminatorios y excluyentes. 
Los viejos prejuicios manifiestos racistas se transforman en los nuevos prejuicios étnico- 
culturales. Los prejuicios respecto a otros grupos de personas dejan de expresarse en 
relación con las “diferencias de raza”, para hacerlo en relación con las diferencias entre 
culturas por pertenecer a distintos grupos. Ello supone una reedición del esquema 
dominio-sumisión, en esta ocasión mediante el esquema superioridad-inferioridad entre 
culturas. Este tipo de prejuicios de nueva generación dejan de ser manifiestamente 
racistas para ser más sutiles y moderados, de carácter étnico-cultural. Pero, a pesar de su 
“dulcificacion aparente”, su perniciosidad y poder disgregador es elevado, ya que 
contribuyen al mantenimiento y la difusión de la errónea y perversa idea de la existencia 
de una jerarquía entre grupos culturales. 

Los prejuicios lastran la interacción y el diálogo entre personas que se perciben 
como diferentes culturalmente. Generan desconfianza y adulteran la interpretación de los 
contactos entre culturas. Los prejuicios minan los intentos de construcción de una 
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sociedad igualitaria en la que las personas puedan participar de una ciudadanía 
responsable, con independencia de sus origenes culturales. Pero el riesgo psicosocial de 
los prejuicios racistas o étnico-culturales va mas allá. Los prejuicios son la causa más 
frecuente de los comportamientos discriminatorios que pueden cursar con agresión y 
violencia entre personas que se perciben como pertenecientes a grupos sociales distintos. 
En su conjunto, los prejuicios y las conductas discriminatorias son las grandes amenazas 
a superar para el desarrollo de la convivencia intercultural, que va más allá de mantener 
una coexistencia pluricultural. 


1.1.2. Discriminación y bullying étnico-cultural 


A la discriminación racista y étnico-cultural en el contexto educativo se le está dedicando 
una atención creciente a lo largo de las últimas décadas. Desde una perspectiva 
psicosocial, el estudio de este fenómeno entre escolares ha tenido muy en cuenta el peso 
de las actitudes prejuiciosas. Más allá de las actitudes, un pequeño número de estudios en 
las dos últimas décadas (p. ej., Verkuyten y Thijs, 2006) ha puesto el foco en algunas 
conductas entre iguales de agresión discriminatoria: 


a) El insulto o mote racista o xenófobo. 
b) La exclusión social justificada basándose en diferencias raciales o étnico- 
culturales. 


Aunque los aportes de estos estudios han sido de mucho interés para la comprensión del 
fenómeno de la discriminación étnico-cultural entre iguales, para poder desarrollar 
programas preventivos y paliativos era necesario profundizar y conocer mejor dicho 
fenómeno, manejando también las claves contextuales (comunidades y centros 
educativos) y de desarrollo psicoevolutivo (por las fases de edad en las que se produce). 
La necesidad de contemplar la discriminación étnico-cultural entre escolares desde 
una perspectiva contextual ecológica y de desarrollo ha hecho que en la última década 
algunos investigadores estén estudiando este fenómeno desde las bases de conocimiento 
acumulado por la tradición de estudios sobre la violencia escolar y el bullying entre 
iguales (Monks, Ortega y Rodríguez, 2010; Monks, Ortega-Ruiz y Rodríguez-Hidalgo, 
2008; Rodríguez-Hidalgo, Ortega-Ruiz y Monks, 2015; Rodríguez-Hidalgo, Ortega-Ruiz 
y Zych, 2014). Aunque son muy pocos los estudios desarrollados en esta línea, han 
realizado sustanciales aportes que deben ser contemplados por los programas preventivos 
y paliativos de la discriminación étnico-cultural. Su primer gran aporte ha sido evidenciar 
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de forma exhaustiva el abanico de posibles formas de agresión mediante las que toma 
cuerpo la discriminación étnico-cultural entre iguales. Sobre muestras tomadas en 
Inglaterra y España de preadolescentes y adolescentes, se concluyó que las agresiones 
discriminatorias, al igual que las agresiones de carácter personal entre iguales, pueden ser: 


l. Agresiones fisicas directas: pegar, golpear, escupir, tirar del pelo, entre otras. 

2. Agresiones fisicas indirectas: robar o privar temporalmente de pertenencias de 
la víctima, así como deteriorarlas, entre otras. 

3. Agresiones verbales directas: insultos y motes racistas y/o xenófobos, 
amenazas y exclusión social (p. ej., no puedes jugar con nosotros porque eres 
de otra religión). 

4. Agresiones verbales indirectas: rumores y mentiras racistas o étnico-culturales 
esparcidas a través de terceros. 

5.  Ciberagresiones: mediante las tecnologías de la información y la 
comunicación, algunas de las agresiones anteriores pueden materializarse junto 
con otras específicas que solo pueden producirse en el ciberespacio (p. ej., el 
hate speech o difusión de mensajes y/o contenidos de odio racial). 


Todas estas formas de agresión discriminatoria son distinguidas de otras formas de 
agresión de carácter personal por parte de la víctima al realizar una atribución del motivo 
en función de diferencias culturales entre agresor/es y víctima. Los motivos racistas O 
étnico-culturales pueden ser explícitos o implícitos durante los procesos de interacción 
entre agresor/es y víctima, siendo esta última la que juzga dichos motivos (Monks et al., 
2008; Rodríguez-Hidalgo et al., 2014). 

Cabría pensar que las agresiones racistas o de carácter étnico-cultural tienen un nivel 
de perniciosidad similar al de las agresiones de carácter personal. Sin embargo la 
investigación ha mostrado que la victimización étnico-cultural es concebida por 
preadolescentes y adolescentes como más perjudicial que la victimización de orden 
personal, con independencia del tipo de agresión que la origine (Monks et al., 2008). En 
estudios previos se había observado que la mayor victimización personal se 
correlacionaba con una menor autoestima personal, detectándose la misma correlación 
entre la victimización étnico-cultural y la autoestima cultural (Monks ef al., 2010; 
Verkuyten y Thijs, 2006). Estudios posteriores están contribuyendo a profundizar en los 
efectos de la victimización personal y étnico-cultural sobre la autoestima y el estado 
emocional. Un reciente estudio, mediante un modelo de ecuaciones estructurales, 
concluye que, tanto para miembros del grupo cultural mayoritario como para miembros 
de grupos minoritarios (Rodríguez-Hidalgo et al., 2015): 
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a) La victimización étnico-cultural afecta negativamente a la autoestima colectiva 
de grupo cultural de las víctimas, lo que influye negativamente a su vez en su 
estado emocional. 

b) Cuando la victimización étnico-cultural cursa con victimización personal, se 
produce un efecto negativo en la autoestima personal, que a su vez produce un 
efecto negativo en la autoestima cultural y, por extensión, en el estado 
emocional de las víctimas. 


1.2. Revisión de modelos y programas educativos de 
tratamiento de la diversidad cultural 


1.2.1. Modelos de dominio cultural del país receptor 


Existe una línea de modelos basada en la creencia de la superioridad de la cultura 
predominante en el país de acogida en relación con las culturas de los diversos y 
minoritarios grupos culturales que llegan al país. Estos modelos contribuyen al 
afianzamiento del dominio social del grupo cultural mayoritario sobre los grupos 
culturales minoritarios. No reconocen valor a la cultura de origen, la ignoran y/o la 
rechazan. Generan procesos de aculturación en los que la cultura del país de origen e 
identidad cultural del inmigrante son contemplados como un hándicap a superar para su 
adaptación, más que como una ayuda o base para el aprendizaje y el desarrollo. 

Los modelos asimilacionistas se caracterizan por generar procesos de socialización y 
de educación de aculturación de las minorías culturales hacia la cultura del grupo 
dominante en el país de acogida. No contemplan las culturas minoritarias, pretendiendo 
una disolución de las mismas en la cultura receptora. La absorción cultural en el país de 
acogida, excluyendo la cultura de origen, se intenta justificar en aras de generar igualdad 
y cohesión social. 

El fracaso de buena parte de las experiencias socioeducativas asimilacionistas llevó al 
planteamiento de la necesidad de desarrollar acciones sociales y educativas específicas 
sobre los grupos étnico-culturales minoritarios en su proceso de aculturación. Dicho 
fracaso en el proceso de aculturación se consideraba más bien un fracaso en el intento de 
adaptación cultural de los miembros de las minorías étnico-culturales. El fracaso se 
produciría, según los promotores de este tipo de modelos, porque el alumnado de 
minorías culturales partiría de una situación de déficit sociocultural, al crecer en un 
contexto sociofamiliar de origen poco estimulante para el desarrollo de habilidades 
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cognitivas y pobre en oportunidades para adquirir destrezas culturales necesarias para la 
actividad en la escuela de la sociedad receptora. Para lograr la igualdad de oportunidades 
educativas, se plantea la necesidad de diseñar e implantar programas educativos 
específicos para las minorías, para compensar esa privación de su cultura de origen y así 
poder introducirlos en mejores condiciones en la cultura de acogida, considerada 
superior. Para dar respuesta a este reto mediante esta estrategia se desarrolla el modelo 
de compensación. 

Ante esta situación problemática también se opta, en ocasiones, por el desarrollo de 
un modelo de segregación. Se parte de la separación de las personas y grupos culturales 
en función de sus rasgos distintivos tanto en espacios geográficos y sociales como 
particularmente en la escuela. En el ámbito educativo, siguiendo los mismos argumentos 
del los modelos de compensación, las minorías culturales seguían siendo percibidas como 
deficitarias culturalmente para la adaptación a la cultura de acogida. Sin embargo, estos 
modelos iban bastante más allá. Con la justificación de intentar dar una respuesta más 
especializada a estos colectivos, las minorías culturales eran sacadas de las escuelas 
ordinarias e introducidas en escuelas específicas de forma paralela al sistema general. 
Estas acciones socioeducativas han sido percibidas, y quizá parte de las razones de su 
origen coincidieran con esta concepción, como un intento de aislar a grupos étnico- 
culturales “en situación de riesgo”. El fin era procurar la superación de sus problemas de 
adaptación social, pero en primer lugar salvaguardaban las estructuras, fines y procesos 
del el sistema educativo general, concebido para la mayoría cultural. 


1.2.2. Modelos pluriculturales de reacción de las minorías 
culturales 


En respuesta a los modelos de afirmación del dominio de la cultura de los grupos 
mayoritarios en cada sociedad, se comienzan a desarrollar modelos pluriculturales de 
reacción de las minorías culturales. Los grupos minoritarios se perciben sometidos a la 
aculturación por los grupos mayoritarios, y comienzan una lucha por el reconocimiento 
de sus derechos, como grupos culturales, a conservar, a cultivar y a educarse en su 
cultura de origen. Reivindican este derecho, en igualdad de oportunidades y condiciones 
con las personas del grupo cultural mayoritario en cada sociedad. Desde la perspectiva 
socioeducativa se promueve una ruptura con el paradigma de concepción deficitaria de la 
cultura de las minorías, a favor de emancipación de los grupos culturales minoritarios. Se 
defiende el valor de los conocimientos y valores de cada cultura como autosuficientes 
para el desarrollo de los grupos sociales. 

Dentro de este tipo de modelos pluriculturales, los posicionamientos más 
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conciliadores conciben como un avance necesario contemplar en el curriculum oficial 
contenidos educativos propios de las culturas de grupos minoritarios que tradicionalmente 
han sido infravalorados o excluidos. Se pretende estimular así el desarrollo de un sistema 
educativo común en el que se reconozca el valor de la diversidad cultural y el derecho a 
mantener una identidad cultural deferida de la mayoritaria. En este ámbito se encuentran 
los modelos de currículum multicultural que contemplan modificaciones curriculares para 
garantizar una formación en la que las culturas minoritarias a las que pertenecen las y los 
alumnos presentes estén incluidas. 

Los modelos de orientación multicultural se sitúan entre las posiciones conciliadoras 
y las más extremas. Estos modelos parten de la premisa de que para potenciar un 
desarrollo integral y satisfactorio personal en los miembros de las minorías culturales, 
sería necesario el cultivo y desarrollo de su identidad cultural colectiva. Para ello, es 
prioritario desarrollar actividades educativas específicamente dirigidas a la estimulación y 
desarrollo del autoconcepto e identidad étnico-cultural. Esto debería trabajarse de forma 
diferida, ya sea en la escuela ordinaria en la que exista alumnado de minorías, o en 
escuelas con un claro currículum y gestión de una minoría cultural. 

Los posicionamientos más extremos pueden considerarse claramente 
multiculturalistas. La escuela debería proponer programas y/o cursos específicos de 
estudios étnico-culturales para la conservación y desarrollo de culturas minoritarias. 
También se lucha por la creación de escuelas con un currículum y autogestión 
determinados por el grupo cultural minoritario que las promueve. En ellas podrían 
educarse de acuerdo a su cultura de origen: enseñar su lengua de origen, costumbres, 
valores, religión, entre otros. Se cambia la escuela aculturadora exclusivamente hacia la 
mayoría por escuelas que aculturan hacia diversos grupos culturales. Todo ello es 
considerado por sus defensores como el único medio para conseguir el reconocimiento 
social a su identidad y derechos como grupo étnico-cultural. Sin embargo, este 
multiculturalismo produce una visión tipo mosaico de la sociedad. Cada cultura supone 
un código para la interacción interna entre miembros de su grupo cultural; apenas se 
producen procesos de mestizaje y diálogo intercultural. 


1.2.3. Modelos de integración cultural y contra el racismo 


Existe otra línea de modelos socioeducativos que apuestan por la igualdad de 
oportunidades, pero lo hacen mediante la intensificación de las relaciones humanas y de 
grupos de distintas culturas: son los modelos de integración cultural y contra el racismo. 
Parten de la necesidad del reconocimiento de la equidad de derechos para todas las 
personas en sociedades diversas culturalmente que, a la vez, deben tener cohesión social. 
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Promueven el entendimiento entre culturas mediante la interacción, tienen una visión 
dinámica de las culturas y entienden la integración cultural como un proceso interactivo 
en el que distintos grupos culturales son interdependientes, por lo que intercambian entre 
sí convenciones, normas y productos culturales. 

En esta línea se encuentra el modelo de relaciones humanas y educación no racista, 
basado en fundamentos de la psicología social. En él se proponen el diseño y la 
implementación de programas para la promoción de las relaciones saludables 
interpersonales e intergrupales, tanto en la escuela como en la sociedad, basándose en 
concienciación, reducción y erradicación de los prejuicios racistas. Pretende la aceptación 
de la diversidad cultural y generar respeto y tolerancia entre culturas. Se trabaja 
básicamente la comunicación interpersonal, intentando la búsqueda de nexos de unión y 
la construcción de significados compartidos, y sus estrategias metodológicas clave son el 
aprendizaje cooperativo y estrategias dirigidas al cambio de actitudes hacia los 
considerados culturalmente diferentes. 


1.2.4. Modelos sociocriticos hacia la interculturalidad y la 
erradicación de la discriminación 


La lucha contra las desigualdades sociales, económicas y políticas requiere de un enfoque 
sociocrítico mediante el diálogo intercultural. La continua crítica reflexiva y dialógica 
sobre las convenciones culturales es necesaria para ir cambiando o desechando todo 
aquello que entre en colisión con los derechos humanos. Dichos derechos humanos son 
considerados como elementos que deben ser respetados y compartidos por todas las 
culturas. En esta línea de modelos encontramos: la educación antirracista, la educación 
holística y la educación intercultural. 

El modelo de educación antirracista pone el foco en el análisis del racismo como 
resultado de políticas y la articulación del propio sistema y sus instituciones. Para sus 
defensores, existe un racismo estructural en las sociedades, por muy democráticas y 
defensoras de los derechos que parezcan. Por lo tanto, existe la necesidad de revisar y 
cambiar los elementos que condicionan ese racismo estructural. El sistema educativo es 
percibido como uno de los instrumentos más potentes para la transmisión de una 
ideología cultural dominante sobre otras minorías culturales; por esta razón, la finalidad 
de este modelo sobre el propio sistema educativo es concienciar de la existencia de esta 
rutina de transmisión de la cultura imperante mediante la enseñanza, así como contribuir 
a transformar esta realidad. Es necesario que la escuela deje de ser una correa de 
transmisión del monopolio cultural establecido hacia las nuevas generaciones. 

El modelo de educación holística, que surge desde la propuesta de Banks a 
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comienzos de los años noventa, va más allá que el modelo anterior. Plantea la necesidad 
de que la escuela se convierta en un agente activo para el cambio social intercultural. 
Desde la escuela, el alumnado puede y debe implicarse en el análisis sociocrítico y en el 
desarrollo de posibles soluciones a las desigualdades y la exclusión étnico-cultural. Las y 
los docentes deben estimular y potenciar en el alumnado el desarrollo de proyectos de 
acción para la lucha contra la discriminación y las desigualdades. La escuela debe dejar 
de ser perpetuadora de la asimetría cultural para asumir su papel transformador hacia una 
sociedad más justa. 

El modelo de educación intercultural se caracteriza por contemplar la diversidad 
cultural, el mestizaje y el dinamismo cultural social como realidades ineludibles. La 
escuela tiene la misión de formar integralmente al alumnado para vivir en una sociedad 
culturalmente diversa en la que los individuos y los colectivos tienen derechos legítimos 
de reconocimiento de identidades culturales diferidas. La educación intercultural se debe 
desarrollar con todo el alumnado, sea del grupo cultural mayoritario o de grupos 
minoritarios, en todas las escuelas, ya que es en esencia una gran parte de la educación 
fundamental que cada sujeto, cada grupo y cada comunidad necesita para desarrollarse 
en sociedad. Las diferencias culturales se consideran una riqueza que tiene que estar 
presente en el currículum. La comparación, el diálogo y el intercambio entre culturas 
fomenta la competencia intercultural del alumnado, así como el disfrute del trabajo 
colaborativo para la construcción de una sociedad más comprensiva y plural. El 
alumnado que proviene de una minoría cultural es percibido, en función de su bagaje 
cultural, como competente y portador de conocimientos, habilidades y destrezas que 
enriquecen al nuevo colectivo de alumnado que se está creando; su lengua materna y 
aprendizajes previos deben ser la base para el desarrollo de nuevos aprendizajes 
educativos y el de la lengua o lenguas oficiales de la sociedad receptora. La educación 
intercultural es la que genera procesos educativos en los que se incrementa la interacción 
social entre alumnado culturalmente diverso, lo capacita para que se produzcan mejores 
intercambios entre ellos y fomenta el desarrollo de actitudes positivas hacia la diversidad 
cultural. 


1.3. Prevenir y paliar la discriminación y el bullying 
étnico-cultural: hacia el Modelo Educativo de 
Convivencia Intercultural (MECI) 


Ante el reto de reducir los prejuicios racistas y étnico-culturales, y prevenir y paliar la 
discriminación y el bullying étnico-cultural, los modelos de dominio de la cultura del 
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pais receptor —asimilacionistas, compensatorios y segregatorios— no solo han mostrado su 
ineficacia, sino que han desarrollado estrategias educativas que han contribuido en gran 
medida a generar un caldo de cultivo de dichos problemas. Estos modelos conducen a la 
pérdida de la riqueza de la diversidad cultural como patrimonio privilegiado para el 
aprendizaje y desarrollo de las personas y las comunidades. La negación de las 
identidades étnico-culturales minoritarias en el sistema educativo mediante la imposición 
de un currículum etnocéntrico genera importantes lacras sociales. 

Cuanto mayores son las diferencias culturales y lingúísticas, mayores son los retos y 
las dificultades a superar por las minorías para adaptarse a un sistema articulado desde y 
para un estándar cultural. Las y los estudiantes de grupos culturales minoritarios, al no 
tener el mismo sustrato cultural, en su proceso de adaptación se ven obligados a realizar 
importantes esfuerzos, y pueden sufrir estrés y burnout académico al ser sometidos a un 
proceso intenso de aculturación. La incomprensión de la escuela hacia su entorno familiar 
tampoco ayuda. Los que no logran adaptarse pueden mostrar bajo rendimiento escolar, 
incluso llegar al absentismo y/o al fracaso escolar. La redirección hacia itinerarios 
formativos de baja cualificación profesional o la exclusión del sistema de formación de 
grandes proporciones de estudiantes de grupos culturales minoritarios podría condicionar 
su exclusión e inadaptación social. 

Incluso las y los estudiantes de minorías culturales que consiguen adaptarse a un 
sistema educativo etnocéntrico corren importantes riesgos psicosociales: al estrés por la 
aculturación se suma el desarrollo de sentimientos de desarraigo cultural. La escuela y 
sociedad que no reconocen el lugar de la identidad cultural de un grupo de personas y 
que la excluyen, contribuyen a que se diluya y se extinga un bagaje cultural que abarca 
un conjunto de normas de convivencia, valores y conocimientos, entre otros. Ello puede 
conducir a la aparición de sentimientos de desvinculación: no se sienten parte de la 
cultura emisora ni de la receptora. El desarraigo cultural y la pérdida de códigos y claves 
culturales que faciliten su adaptación y convivencia social es un importante factor de 
exclusión socioeducativa y económica. 

La concepción general de las minorías culturales como grupos en situación de 
privación y déficit cultural, básica en los modelos compensatorio y segregatorio, conlleva 
el etiquetamiento de su alumnado como deficitario. Este etiquetado conduce a la 
estigmatización escolar y social de las personas de origen cultural diverso. Ello, junto con 
el menosprecio sobre su cultura de origen, deja al alumnado de las minorías culturales en 
una situación de gran riesgo, tanto en el contexto educativo como social. Se incrementa 
exponencialmente el riesgo de ser objeto de discriminación y victimización étnico- 
cultural, ya que las posibles víctimas de grupos culturales minoritarios se consideran de 
un origen y estatus inferior, lo que otorga ventaja a los potenciales agresores del grupo 
cultural mayoritario. 
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Las medidas educativas segregacionistas atentan contra los derechos y libertades que 
deberían ser inherentes a cualquier sistema democrático, pues lesionan la igualdad de 
oportunidades. Estigmatizan a segmentos de la población por su dificultad de acceso y 
adaptación a la escuela y a la sociedad imperante, lo que conduce a la reproducción y a la 
perpetuación, cuando no a la ampliación, de las distancias socioeconómicas entre grupos 
culturales. 

Aunque en muchas sociedades actuales los modelos de dominio cultural del país 
receptor no sean las estrategias oficiales, una buena parte del profesorado y de las 
escuelas contemplan la cultura del grupo cultural mayoritario como superior a la de las 
minorías culturales. Consideran también las culturas minoritarias más como una dificultad 
a superar que como una ayuda para su integración escolar y social. Estas ideas 
preconcebidas en el profesorado generan resistencias a la evolución del modelo educativo 
hacia la interculturalidad, conformando la base de un currículum oculto que puede ser, en 
gran medida contradictorio con los intentos de implantación de los modelos oficiales. 

Los modelos pluriculturales de reacción de las minorías culturales, a pesar de su 
valor histórico de denuncia y lucha contra la opresión étnico-cultural, por sí mismos 
contribuyen a generar la división cultural y al multiculturalismo. Esta visión por 
compartimentos no posibilita la interacción y el diálogo intercultural en la escuela, lo que 
conduce a la incomprensión y a la intolerancia hacia el diferente, por lo que no se 
resuelve el problema de los prejuicios, la discriminación y la victimización étnico-cultural 
cuando en sociedad se produce contacto entre distintas culturas. 

Para tener más garantías de éxito en el abordaje de la prevención y paliación de los 
prejuicios, discriminación y bullying étnico-cultural, sería conveniente hacer una 
integración de estrategias de dos líneas: 


1. Los modelos de integración cultural y contra el racismo. 
2. Los modelos sociocriticos hacia la interculturalidad y la erradicación de la 
discriminación. 


La primera línea de modelos brinda la oportunidad y la metodología de trabajo 
cooperativo para mejorar las relaciones interpersonales entre miembros de grupos 
culturales que en principio se consideran diferentes. Este trabajo colaborativo facilita la 
experiencia, la vivencia de la diferencia con valor para la construcción compartida de 
significados. La integración de la segunda línea da la posibilidad de ir más allá de la 
experiencia inmediata escolar entre iguales de distintos grupos culturales, para avanzar en 
el análisis, el debate y la búsqueda de posibles soluciones a problemas y retos entre las 
diferentes culturas presentes en cada sociedad. La incorporación del sentido sociocrítico, 
junto con la orientación hacia el diálogo y la construcción intercultural, proporciona la 
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posibilidad de que la escuela se convierta en agente transformador para el cambio y la 
mejora social. Si la escuela integra bien estas estrategias, contemplará el conflicto 
intercultural como una oportunidad de aprendizaje y de desarrollo personal y colectivo, 
contribuyendo al dinamismo sociocultural. 

Esta integración de líneas de modelos por sí sola puede no ser suficiente para 
afrontar el reto de la discriminación y el bullying étnico-cultural. Es aquí donde juega un 
papel importante lo aprendido basado en la investigación psicoeducativa en este ámbito. 
Las conclusiones de los estudios anteriormente revisados apoyan la necesidad de prestar 
una especial atención en los modelos educativos a: 


a) La prevención y paliación de las formas de agresión y victimización entre 
iguales y, muy en especial, la discriminación y victimización étnico-cultural. 

b) La promoción y el desarrollo de actividades que generen una autoestima 
positiva y la evolución de la identidad personal, a la par que generen una 
autoestima cultural positiva y un desarrollo armónico de la identidad de grupo 
cultural. 


Contemplar todo ello en el nuevo modelo psicoeducativo contribuirá a mejorar el 
estado emocional y niveles de bienestar de los escolares de los diversos grupos culturales. 
Es muy importante tener en cuenta que la investigación está resaltando el gran papel 
mediador que juega la autoestima cultural o los sentimientos de orgullo por la pertenencia 
a un grupo cultural en preadolescentes y adolescentes de sociedades pluriculturales que 
sufren agresiones. 

Mediante la integración de las dos líneas de modelos descritos y los aportes de la 
investigación psicoeducativa respecto a retos relacionales en contextos pluriculturales, se 
han mostrado claves para un nuevo modelo: el Modelo Educativo de Convivencia 
Intercultural (MECI). Este nuevo modelo, que está en construcción, pretende superar las 
limitaciones de los anteriormente descritos y contribuir a la prevención y paliación de la 
discriminación y el bullying étnico-cultural. Su objetivo es potenciar el desarrollo integral 
y armónico de los individuos en igualdad de oportunidades mediante el respeto y diálogo 
intercultural, con la finalidad de una participación ciudadana responsable, dialogante y 
comprometida con la convivencia intercultural y con la mejora de la sociedad. 
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EDUCACION INTERCULTURAL 
COMPARADA 


Elisa Pérez Gracia 


El objetivo de este capitulo es estudiar la forma en la que la educación intercultural se ha 
desarrollado en el sistema educativo español, analizando con claridad si tal desarrollo ha 
sido adecuado o si aún es necesario mejorarlo. Para alcanzar tal objetivo, consideramos 
que un estudio comparativo va a proporcionar unos resultados más productivos. Así, 
realizaremos un estudio sobre la forma de entender la educación inter/multicultural en el 
sistema educativo español, finés y británico. Aunque los tres países comparten ciertos 
rasgos (p. ej., su pertenencia a la Unión Europea y su condición de países afectados en 
mayor o menor medida por los flujos migratorios), la educación intercultural en sus 
respectivos sistemas educativos ha sido diferente. 


2.1. Introducción 


Desde que España entrara a formar parte de la Comunidad Económica Europea (EEC), a 
posteriori Unión Europea (UE), los flujos migratorios son más numerosos y, como 
consecuencia, una nueva realidad social e intercultural ha nacido en diferentes zonas de 
nuestro país. 

La escuela es la entidad que mejor refleja la realidad de una nación. Es, por tanto, el 
espejo de las realidades sociales, de los posibles conflictos culturales, de la diversidad 
racial y de las creencias. De esta forma, nuestras aulas se convierten en lugares bastante 
heterogéneos, y necesitamos maestros que sean capaces de sacar lo mejor de sus 
alumnos, ya que ellos son el futuro (con independencia de su país de procedencia). Los 
maestros son la clave para que la sociedad avance en un futuro próximo, así como el 
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incuestionable punto de partida que debe promover, fomentar y controlar el cambio que 
nuestra sociedad esta demandando en términos de hacer consciente a la población de que 
no hay más camino que aprender a convertir esta realidad multi/intercultural en una 
oportunidad. 

El término multiculturalidad (Argibay, 2003) hace referencia a la existencia de 
diferentes culturas en el mismo espacio geográfico y social. De cualquier forma, estas 
culturas coexisten pero no se influencian, viven separadas; ni aprenden unas de otras ni 
comparten costumbres. La sociedad receptora tiende a imponer una jerarquía social y 
legal que sitúa a los grupos minoritarios en desventaja. Por el contrario, el término 
interculturalidad es más dinámico, ya que intenta reflejar esa interacción entre diferentes 
culturas, consideradas todas iguales entre sí, y favoreciendo la armoniosa coexistencia de 
todos los individuos. 

Esta diversidad cultural incorpora un paradigma educativo diferente: Educación 
multicultural y educación intercultural. Zabalza (1992) propone una amplia variedad de 
conceptos, definidos en función del enfoque en el que se localicen: 


Asimilación vs. pluralismo cultural. 

Necesidades individuales vs. educación igualitaria. 
Lengua común vs. lengua materna. 

Cultura de la mayoría vs. cultura de la minoría. 


AS 


La interculturalidad en las aulas españolas difiere de la de otros países debido a que 
la inmigración en nuestro país comenzó posteriormente. En la actualidad, los maestros 
deben hacer frente a un nuevo tipo de aula donde ya no existe alumnado únicamente 
español, sino una mezcla considerable de alumnado nacional y extranjero. Las 
dificultades aparecen cuando nos damos cuenta de que, al menos, la mitad de esos 
estudiantes inmigrantes presentan problemas de aprendizaje, así como dificultades de 
integración, haciendo previsible (en algunas ocasiones) el fracaso en su proceso 
educativo. Las causas de este fracaso pueden ser variadas, pero las más importantes se 
relacionan con la falta de conocimiento en la escuela sobre esta realidad multicultural, así 
como la deficiente formación del profesorado a este respecto (Raigon, 2008). 

El presente estudio analiza el sistema educativo en tres países europeos diferentes en 
cuanto a cómo cada uno de ellos aborda la educación intercultural. Es necesario mejorar 
la cohesión social en España y prevenir la segregación de personas de diferentes culturas 
que actualmente comparen experiencias en el sistema educativo español. Por otra parte, 
es el momento de que los profesores/maestros españoles empiecen a innovar; debe 
diseñarse un programa educativo intercultural básico, dirigido no solo a los programas de 
formación del profesorado, sino también a la formación permanente de aquellos que 
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trabajan escuelas en la actualidad, en cuyas manos está el futuro inmediato de la sociedad 
española. 


2.2. Educación intercultural 


Queda claro que para resaltar la importancia de la interculturalidad, esta no debe ser solo 
una parte de la oferta educativa. 


La interculturalidad no es una asignatura a la que dedicar una parte del 
horario como al resto, tampoco algo que deba ser tratado solo en una fase del 
proceso educativo, ya que es de vital importancia tanto en la universidad como 
en la educación infantil. Teorizar sobre la educación intercultural no es 
simplemente una cuestión de exhortación normativa, de delimitar lo que se 
considera buena práctica en un área o colaborar a llevar a cabo en otra. Lleva 
consigo la reconceptualización de lo que las escuelas y universidades han hecho 
en el pasado y lo que son capaces de hacer en el presente y en el futuro 
(Coulby, 2006: 246). 


Se debe puntualizar el paso terminológico producido de educación multicultural a 
intercultural debido a las críticas recibidas por la sociedad hacia el primero de ellos. 
Ambos términos, multiculturalidad e interculturalidad, han sido definidos por 
innumerables autores y teóricos. Entre ellos, J. A. Banks (1993) considera la educación 
multicultural como una herramienta para ayudar a los estudiantes inmigrantes a conseguir 
un nivel de ejecución mas elevado en su proceso de aprendizaje. Por otro lado, la 
educación intercultural (Bell, 1989) apuesta por el enriquecimiento mutuo, por el respeto 
como clave en la práctica para conseguir el bien social común en una sociedad 
democrática; además, ofrece una forma de conseguir el entendimiento completo y 
profundo de los conceptos de democracia y pluralidad, así como de las diferentes 
costumbres, tradiciones, creencias/religiones y valores. 

El presente estudio se centra en la educación intercultural, aunque debemos aclarar 
que el concepto de educación intercultural español se corresponde con el de educación 
multicultural en Finlandia y Reino Unido, por lo que cuando se haga referencia a los 
sistemas educativos fines o británico se usará el término multicultural, pero considerado 
en correspondencia con nuestro concepto de educación intercultural. 
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2.2.1. Educacion intercultural en Espana 


La formación del profesorado en educación intercultural no es suficiente. Si se observa la 
formación inicial de la nueva generación de maestros, la educación intercultural tiene una 
importancia muy limitada en el currículum. En el caso de la formación inicial de 
profesores de secundaria, dicha formación es prácticamente inexistente. 

Para profundizar en este aspecto, los maestros deben buscar principalmente el 
aprendizaje cooperativo, donde el control de las actividades no se centre solo en el 
maestro, sino en el alumnado. De la misma forma, desarrollarán actitudes coherentes 
dentro de los objetivos de la educación intercultural, dotándolos de los recursos 
necesarios. 

La presencia de una asignatura dedicada a este tema es difícil de encontrar en los 
programas de formación del profesorado. La realidad cambia y la educación es una 
ciencia social, lo que significa que los maestros deben tener la conciencia de que su vida 
profesional ha de ser un proceso constante de actualización. 

No todos los programas de formación permanente se ajustan a las necesidades 
educativas ni a la realidad sociocomunitaria, así como a las demandas del propio 
colectivo. Parece necesario replantearse las limitaciones actuales de los programas de 
formación del profesorado en sus dos modalidades, la formación inicial y la permanente, 
en cuanto se refiere a la educación multicultural. De cualquier forma, ello no significa que 
el sistema educativo no haya progresado suficientemente en este ámbito. Como prueba 
de ello, la multiculturalidad es una de las principales preocupaciones del Ministerio de 
Educación. A lo largo de la última década desde aquí se han financiado, promovido y 
desarrollado estudios e informes relativos a la conciencia sobre la diversidad (en general) 
y la diversidad cultural en contextos educativos. Esta trayectoria comenzó en 2006 
cuando el CIDE (Centro de Información y Documentación Educativa) fundó el 
CREADE (Centro de Recursos para la Atención a la Diversidad Cultural en Educación), 
una página web traducida a trece idiomas cuyo objetivo es poner en común, desarrollar y 
facilitar recursos culturales en respuesta a las demandas de los profesionales de los 
ámbitos sociales y educativos, así como promover y difundir investigación e innovación 
en estudios interculturales. Alguno de los planes promovidos por esta institución que se 
llevan a cabo en las aulas españolas son: el plan de acogida, el programa de mediación 
intercultural, la clase temporal de adaptación lingüística, actividades extraescolares 
basadas en el aprendizaje de la lengua y el aula virtual de español. 

En resumen, podemos considerar que, aunque la formación inicial en materia de 
educación intercultural es deficiente, el sistema educativo español en su conjunto cuenta 
con otras alternativas brillantes, como programas o seminarios (para maestros) y planes 
(para estudiantes) que se llevan a cabo en las escuelas. 
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2.2.2. Educacion multicultural en Finlandia 


Aunque la educación multicultural lleva fomentandose unas tres décadas, los estudios 
demuestran que los cambios producidos por la aplicación del currículum multicultural en 
la formación del profesorado y en las escuelas ha sido superficial. 

Si hay algo en lo que todos coinciden, es en que existe la necesidad urgente de 
modificar de alguna forma el currículum de los maestros para incorporar aquellas 
destrezas que les permitan hacer frente a esta nueva competencia. No solo insisten en la 
formación inicial, sino que enfatizan la formación permanente para proporcionar a 
aquellos que actualmente trabajan en instituciones educativas unas pautas mínimas en 
educación multicultural Cuando comparamos programas de estudio antiguos y recientes 
con diferentes programas de formación del profesorado es evidente que la educación 
multicultural y la forma de trabajar la inmigración han cobrado mucha más importancia. 

El debate multicultural parece centrarse en los inmigrantes más que en el conjunto 
de las personas porque el foco se mueve a cómo los maestros tratan al grupo minoritario 
de estudiantes. Resulta contrario a los principios de la educación multicultural ya que se 
defiende que esta nueva orientación debe dirigirse a todo el mundo, independientemente 
de su nacionalidad, de forma que todos sean conscientes de su nuevo contexto. Si nos 
centramos solo en la minoría de los estudiantes estamos esperando de ellos diferencias y 
planteándoles desafíos, cuando no problemas. 


Existe, por lo tanto, la necesidad de incluirlos e integrarlos de manera 
sistemática en los cursos de formación de maestros, de forma que los 
estudiantes de magisterio estén preparados para enseñar de acuerdo con un 
curriculum de educación multicultural. Además, los asuntos multiculturales se 
mencionan, especialmente en materias como la lengua extranjera, la religión, la 
música O la educación artística. En 2007, se publicaron dos documentos sobre 
las necesidades de los maestros. Uno se centraba exclusivamente en la 
necesidad de conocimientos que los maestros deben adquirir sobre la 
inmigración y el otro en las necesidades generales de cara a 2020 (Holm y 
Londen, 2010: 114-115). 


El otro documento, publicado en 2007, refleja la creciente diversidad cultural entre 
la población estudiantil y recomienda que se incluya a más estudiantes con origen 
inmigrante en programas específicos que refuercen la cultura finesa. 

En cuanto a la educación multicultural en las escuelas, no existen guías específicas 
sobre la forma en que la diversidad cultural debe promoverse y apoyarse, aunque lo que 
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sí se menciona en los currículos nacionales es de bastante ayuda. En el ámbito de los 
valores, el currículum nacional se refiere al hecho de que 


la base de la instrucción es la cultura finesa, que se ha desarrollado en contacto 
con culturas indígenas, nórdicas y europeas. La formación debe tener en cuenta 
también la diversificación de la cultura finesa por la llegada de personas 
provenientes de otras culturas, debe apoyar la formación de la identidad cultural 
propia de los alumnos, así como su papel en la sociedad finesa y en el mundo 
elobalizado. Además, dicha formación colabora a desarrollar la tolerancia y el 
entendimiento intercultural. La educación básica también debe reforzar la 
identidad cultural y lingüística de cada alumno, asi como el desarrollo de su 
lengua materna. El currículum protege los derechos humanos y el derecho de 
cada alumno a su propia identidad cultural y lingúística (Holm, Gunilla y 
Londen, 2010: 110). 


En la práctica incluyen una serie de temas transversales como, por ejemplo, “la 
identidad cultural e internacionalismo” con el objetivo de ayudar a los alumnos a 
entender la esencia de las identidades culturales finesa y europea, descubrir su propia 
identidad cultural y desarrollar la capacidad para la interacción y el internacionalismo. 
Los maestros fineses pueden, además, elaborar sus propios temas sobre aspectos 
especialmente relevantes en el ámbito local, lo cual supone otra clave de su éxito. 

Como conclusión, podemos afirmar que hay una creciente preocupación por la 
necesidad de un entendimiento profundo y específico de los asuntos multiculturales en el 
aula con diferentes programas de formación de maestros. De cualquier forma, se debe 
trabajar duro para centrar esos programas no solo en los alumnos inmigrantes, sino en 
todo el alumnado. 


2.2.3. Educación multicultural en Reino Unido 


La educación multicultural tiene su espacio tanto en la formación inicial y permanente del 
profesorado como en el currículum de las escuelas. 

Tras investigar varios programas de formación de maestros, debe decirse que todos 
tienen asignaturas dedicadas a la conciencia de la diversidad para aprender cómo diseñar 
un currículum de acuerdo a estas necesidades. Los futuros maestros evalúan los avances 
normativos y la práctica con el objetivo de eliminar posibles desigualdades en educación. 
Así, los estudiantes conseguirán entender las influencias teóricas, políticas y sociales en 
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relación con la igualdad y la diversidad en el contexto educativo. 

Igualmente, el gobierno británico y la UNESCO están de acuerdo en reconocer que 
la incidencia en la formación permanente debe cubrir las necesidades específicas de los 
Estados. En el caso del Reino Unido, cuentan con excelentes programas de formación 
permanente sobre multiculturalidad. En la actualidad, se centran y trabajan especialmente 
la alfabetización, la creación y la difusión de pruebas sobre prácticas educativas efectivas 
en contextos multilingúes y multiculturales, lo que sigue siendo un tema importante que 
se ha de mejorar en cuanto a calidad política y de programas en todas las regiones 
británicas. 

Queda claro que los maestros en Remo Unido llegan a la escuela con habilidades 
suficientes para trabajar en contextos multiculturales, por lo que puede ser interesante 
cómo organizan el currículum en las escuelas de educación primaria, y si añaden algún 
bloque transversal relativo a la educación multicultural. 

Entre los objetivos generales de la educación primaria se incluye permitir al niño 
desarrollar respeto por las diferencias culturales, apreciar la responsabilidad cívica y 
entender la dimensión social de la vida. 

Las características de la educación multicultural se basan en seguir los objetivos del 
currículum: la educación multicultural se dirige a todos los niños; se enmarca en el 
conocimiento y el entendimiento, en habilidades y capacidades, y en actitudes y valores; 
se integra en todas las materias y en la vida diaria de la escuela; necesita un enfoque real; 
y la lengua es central para el desarrollo de las competencias multiculturales. 


2.3. Metodología 


Este estudio es eminentemente teórico y la metodología que se ha seguido ha sido de 
carácter cualitativo. En primer lugar, se han analizado las políticas centrales de la UE en 
cuanto a multi / interculturalidad, cómo se definen dichos términos y las diferentes 
medidas que, consecuentemente, se diseñaron para abordar esta nueva y exigente 
situación. Más adelante, se pasó a estudiar los tres contextos y a analizar cómo se han 
adaptado los consejos de Europa a las realidades de cada país. En ese momento se 
empezaron a detectar las primeras diferencias entre ellos, considerando los puntos 
positivos y descartando los menos significativos. Una vez estudiados los contextos 
generales, pasamos a analizar los currículos de los programas de formación de maestros 
de las Facultades de Educación en relación con la educación inter/multicultural. 
Finalmente, nuestro estudio se centró en un análisis de centros escolares, donde el 
contacto multi/intercultural es constante. 
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2.4. Resultados 


En términos generales, puede decirse que estos tres paises ponen en practica la 
educación inter/multicultural, algunos con más experiencia que otros y, 
consecuentemente, unos con mejores resultados que otros. Aunque no usan los mismos 
términos, todos entienden el concepto como una tendencia reformista aplicada a la 
práctica educativa que intenta responder a la diversidad surgida por la confrontación y 
coexistencia de diferentes grupos étnicos y culturales en la sociedad actual. En función de 
sus contextos y experiencias, todos han desarrollado esta tendencia de manera diferente 
en sus Facultades de Educación y en las escuelas. 
En cuanto a la formación inter/multicultural del profesorado se puede decir que: 


a) En España todavia no existe como tal en el currículum, aunque se esta 
trabajando en ello. Como consecuencia, los maestros se sienten inseguros 
debido a la falta de formación y experiencia, por lo que podemos deducir que 
en este país existe una actitud negativa entre los profesionales de la educación 
(provocada por la falta de formación que da lugar al desconocimiento de cómo 
enfrentarse a la diferencia cultural existente en las aulas). 

b) En comparación con España, Finlandia ha reaccionado a esta demanda social 
con una mayor efectividad. Su currículum ha cambiado recientemente para 
añadir temas multiculturales, tanto en las Facultades de Educación como en las 
escuelas. La Facultades de Educación finesas ofrecen algunas asignaturas 
orientadas a la educación multicultural; aún no son obligatorias, pero, de 
acuerdo con los documentos centrados en las necesidades educativas para 
2020, queda claro que lo serán (Holm y Londen, 2010). 

c) En Reino Unido, podemos encontrar maestros mejores cualificados en cuanto a 
educación multicultural, ya que cuentan con asignaturas en todas las Facultades 
de Educación. 


La educación inter/multicultural ha mejorado en las escuelas españolas, finesas y 
británicas si consideramos las diferencias en cuanto a legislación y libertad de los 
maestros para actuar en sus aulas. En España, gracias al Ministerio de Educación y al 
CREADE, creado en 2006, y a sus proyectos de investigación e innovación en educación 
intercultural, se han creado algunos planes que se están llevando a cabo en las escuelas. 
En Finlandia, aunque el Comité Nacional de Educación no induce cómo tratar la 
diversidad en las escuelas, sí desarrolla el papel de la cultura finesa en interacción con 
otras culturas; se propone la tolerancia y el entendimiento intercultural. Los maestros y 
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las escuelas fineses disfrutan de total autonomia al prestar sus servicios educativos y 
pueden diseñar sus propios currículos, que reflejen las preocupaciones a nivel local. El 
caso de las escuelas británicas puede verse como el ejemplo de “objetivo ideal”, ya que 
la educación multicultural está incluida en el currículo (p. ej., objetivos, orientaciones 
pedagógicas y contenidos). 


2.5. Conclusiones 


Los cambios sociales, en especial la creciente pluralidad social, han dado lugar a retos 
mayores y más difíciles para los maestros, cuya formación influye en su éxito o fracaso 
en el proceso de enseñanza aprendizaje. Sin embargo, tras esta investigación, no 
podemos afirmar que las escuelas españolas actuales no faciliten a los maestros, al 
menos, el mínimo en cuanto a recursos necesarios para hacer frente a la educación 
intercultural. Profundizando un poco más, debemos reconocer también que nuestra 
sociedad, en términos generales, necesita formación intercultural específica en temas 
comunes y necesarios para la vida en común, tan necesarios para “la alteridad” (Byram, 
1977) y la aceptación de las diferencias y el etnorrelativismo cultural, entre otros. La 
realidad es que el sistema educativo español (y esto es aplicable a todos sus niveles) está 
lejos de lo que debería alcanzar para formar ciudadanos multiculturales. Las bases se han 
definido de forma adecuada, conocemos la meta, pero existe una gran falta de recursos. 
A pesar de que se está trabajando para mejorar la formación actitudinal y vocacional, 
existe un porcentaje elevado de maestros que no son conscientes del reto al que se 
enfrentan, lo que frena todo el sistema y su futura adaptación. 

Por otro lado, mientras en España la profesión del maestro está infravalorada, en 
Finlandia cuentan con gran reconocimiento; las familias y los políticos creen 
profundamente en los maestros, por lo que cualquier desafío que se presente en la 
sociedad les obliga a reflejarlo inmediatamente en la formación de los maestros. Prueba 
de ello puede ser la comparación de los programas actuales con los antiguos y la revisión 
de los cambios introducidos para adaptar los currículos a las demandas de la población; 
se están añadiendo temas interculturales en diferentes áreas, pero no todos ellos son 
obligatorios, por lo que no alcanzan una formación completa. El Reino Unido es el único 
que parece llevar ventaja, al contar con un brillante programa de estudios que asegura el 
éxito de la praxis educativa con alumnado diverso. 

De igual forma, nuestra comparación entre España, Finlandia y Reino Unido nos 
ayuda a identificar problemas significativos en la práctica educativa en las escuelas. Por 
un lado, los mayores problemas que encontramos se relacionan con las barreras 
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lingúísticas entre los maestros y los alumnos inmigrantes. Se tiende a impartir las clases 
en español, sin considerar la lengua materna de esos alumnos inmigrantes. Se centra en 
compensar las diferencias en lugar de desarrollar una educación realmente intercultural; 
por ello, no solo excluyen a los alumnos inmigrantes, sino que también dirigen esta nueva 
forma de educación a un porcentaje de alumnos concreto. Por otro lado, no podemos 
considerar a España como un país que no se interesa por la educación intercultural, 
porque existen un gran número de programas en las escuelas que están arrojando 
resultados productivos. 

Si nos centramos en Finlandia, hay algunos hechos que añaden calidad a los sistemas 
educativos, como la libertad de los maestros y la confianza del Gobierno; la actitud 
positiva hacia la formación para dar lo mejor a sus estudiantes y, por supuesto, el alto 
porcentaje de la inversión que el gobierno y las entidades locales destinan a educación. 
La única crítica al sistema finés que se ha observado es que deben cambiar la educación 
multicultural para que sea algo más que educación para los inmigrantes. Las escuelas 
trabajan de acuerdo a currículos concretados a nivel local o municipal o a nivel de centro, 
basados en las guías específicas obligatorias y en la legislación vigente a nivel nacional. 
Esta coordinación entre la realidad y las escuelas supone, sin lugar a dudas, la clave de su 
éxito a nivel global. En Reino Unido encontramos el sistema más completo de los tres en 
cuanto a educación multicultural, que cuenta con maestros mejor cualificados y, gracias a 
dicha ventaja, esta se encuentra incluida en el currículum. Son los únicos que enfocan la 
educación multicultural a todos los estudiantes, de forma que en las escuelas británicas se 
puede observar la convivencia de diferentes culturas. Para poder disfrutar de esta 
situación, se ha trabajado específicamente en las siguientes áreas: cambio del currículum 
oficial monocultural a otro multicultural, evitar políticas compensatorias, facilitar la 
adquisición de la lengua materna a aquellos cuya primera lengua no es el inglés y 
centrarse en las destrezas comunicativas. Estamos de acuerdo, por tanto, en que el éxito 
de este país en este ámbito ha de venir, necesariamente, de la cooperación entre el 
Gobierno, las autoridades locales, los maestros, las familias y los alumnos. 
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HABILIDADES QUE FAVORECEN EL 
APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA 
SEGUN 

LA EDAD Y EL GÉNERO DEL 
ALUMNADO 


Raúl Gutiérrez Fresneda 
Antonio Diez Mediavilla 


Durante las últimas décadas han sido muchas las investigaciones que se han centrado en 
el estudio de las relaciones entre el lenguaje oral y escrito. Actualmente, existe acuerdo 
en que las habilidades del lenguaje oral están involucradas en el aprendizaje del lenguaje 
escrito. No obstante, falta determinar con mayor claridad las relaciones que el desarrollo 
del lenguaje oral presenta en la adquisición del lenguaje escrito en los inicios de este 
aprendizaje. El propósito del presente trabajo ha sido doble: por un lado, analizar las 
relaciones existentes entre los distintos componentes del lenguaje oral y el aprendizaje de 
la escritura en las primeras edades y, por otro, estudiar el modo en que estas relaciones 
se manifiestan, tanto respecto al desarrollo evolutivo del niño como al género del 
alumnado. Se ha empleado un diseño correlacionalpredictivo que nos ha permitido 
esclarecer los factores que explican el aprendizaje de nuestro sistema de escritura. Los 
resultados señalan que el aprendizaje de la escritura presenta una relación con los 
componentes del lenguaje oral y que existen diferencias tanto en función de la edad como 
del género del alumnado en las primeras edades. 


3.1. Introducción 
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Los niños, cuando se incorporan al ámbito escolar, disponen ya de una capacidad 
comunicativa que les permite interaccionar con los demás, sin la necesidad de llevar a 
cabo un análisis de la conciencia lingúística. Esto es, son capaces de comunicarse sin 
haber desarrollado las habilidades que les permiten desviar la atención desde el 
significado hacia su estructura. A partir de la adquisición de esta capacidad comunicativa 
y del dominio de los distintos componentes lingúísticos, los aprendices van tomando 
conciencia de las unidades que configuran el lenguaje. Este proceso se lleva a cabo de 
manera progresiva, a través de la toma de conciencia de los elementos sonoros de las 
palabras, lo que se conoce como conciencia fonológica. El desarrollo de las habilidades 
de conciencia fonológica favorece la relación entre ambos lenguajes (oral y escrito), lo 
que pone de manifiesto la estrecha relación existente entre el aprendizaje de la lengua 
escrita y el desarrollo de las habilidades que conducen a la reflexión y al análisis sobre el 
habla, lo cual se lleva a cabo descomponiendo el habla en unidades, desde las palabras de 
las frases hasta los elementos mínimos, los fonemas (Feld, 2014; Gutiérrez y Mediavilla 
(en prensa)). 

La conciencia fonológica no constituye un fenómeno unitario, sino que se pueden 
distinguir varios niveles de conciencia fonológica dependiendo de cuál sea la unidad de 
segmentación: conciencia léxica, silábica, intrasilábica y fonémica. De todos estos niveles, 
actualmente existe acuerdo en que el manejo de las unidades mínimas de las palabras y la 
capacidad de descubrir la secuencia de los fonemas que las componen es el aspecto que 
más relación presenta con el aprendizaje de la lengua escrita en un código alfabético 
como el español, debido a que cuanto mejor se identifiquen los fonemas de una palabra, 
mayor facilidad existirá para asociar los sonidos con sus correspondientes grafemas. 

Las habilidades de segmentación adquieren un papel de gran relevancia debido a que 
son las que permiten al niño comprender las relaciones existentes entre la lengua oral y 
escrita (Gutiérrez y Diez [en prensa]), a la vez que facilitan el proceso de codificación en 
el inicio del aprendizaje del sistema de la escritura. Dichas habilidades son las que 
posibilitan acceder a la conciencia lingüística, desarrollándose a través de la adquisición 
de todos los componentes del lenguaje: forma (fonológico y morfosintáctico), contenido 
(semántico) y uso (pragmático), los cuales actúan y se desarrollan de manera simultánea 
tanto en el lenguaje oral como en el escrito. Además, son los que permiten reflexionar y 
reconocer las distintas unidades en las que se puede segmentar el lenguaje oral. 

En consecuencia, se ha puesto de manifiesto la vinculación existente entre el 
desarrollo del lenguaje oral y el lenguaje escrito, destacando la fuerte relación entre la 
capacidad lingúística oral y el aprendizaje del sistema de la escritura, y señalándose que 
la lengua hablada impregna la expresión escrita mientras que, a su vez, las convenciones 
de la escritura inciden en el uso oral, lo que significa que cuanto mayor sea el grado de 
dominio del lenguaje oral, más facilidad tendrá el niño para acceder a los distintos niveles 
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del proceso de construcción de la escritura, y viceversa. Este hecho pone de manifiesto 
que en lenguas de escritura alfabética como el castellano es necesaria la identificación de 
la estructura fonológica interna de la palabra para el aprendizaje de la lengua escrita. 


3.2. Objetivos/hipótesis/variables 


La presente línea de investigación se centra en el estudio de la relación entre el lenguaje 
oral y escrito, en concreto del aprendizaje de la escritura a través de la consideración de 
los distintos componentes del lenguaje. El propósito principal de este trabajo es 
acercarnos al conocimiento de las relaciones existentes entre los distintos componentes 
del lenguaje y el aprendizaje de la escritura en las primeras edades, atendiendo tanto al 
género como al desarrollo evolutivo del alumnado. 

Se toma como referencia para el estudio del sistema de la escritura la perspectiva 
sociohistórica-cultural (Ferreiro y Teberosky, 1979; Portilla, Peró y Teberosky, 2009; 
Teberosky y Portilla, 2011), según la cual el aprendiz adquiere de manera progresiva el 
aprendizaje de la escritura. Esta secuencia progresiva es el resultado de una elaboración 
activa por parte del aprendiz, quien va construyendo el conocimiento mediante las 
distintas experiencias que va realizando acerca del sistema de la escritura (Teberosky, 
1992; Camps, 2003). 

Obtener información sobre estos aspectos puede ser de interés en cuanto que puede 
ofrecernos datos importantes sobre el modo en que el aprendiz adquiere el sistema de la 
escritura. 

Las hipótesis que se plantearon fueron las siguientes: 


1. Existe una relación entre los distintos componentes del lenguaje oral (forma, 
contenido y uso) y el aprendizaje de la escritura en las primeras edades. 

2. Se producen diferencias entre el aprendizaje de la escritura y los componentes 
del lenguaje oral, en función del desarrollo evolutivo y del género del aprendiz 
en las edades tempranas. 


3.3. Metodología 


3.3.1. Diseño 
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Este trabajo es un estudio cuantitativo de caracter descriptivo correlacional que pretende 
analizar las relaciones existentes entre los distintos componentes del lenguaje oral y las 
etapas del proceso evolutivo del aprendizaje de la escritura, para lo cual se ha empleado 
el coeficiente lineal de Pearson. Además, se ha efectuado un análisis predictivo mediante 
un análisis de regresión múltiple para especificar qué variables explican el aprendizaje del 
sistema de escritura, así como el orden de importancia en esta predicción. 


3.3.2. Participantes 


La muestra de estudio estuvo formada por un total de 126 alumnos de diferentes centros 
públicos y concertados con edades comprendidas entre los 5 y los 6 años (media= 5,6; 
DT= 0,3), de los cuales el 49,2% eran niños y el 50,8% niñas. Compartían la 
característica de estar ubicados en un contexto sociocultural de nivel medio y medio-alto 
de la ciudad. 


3.3.3. Instrumentos 


Se administraron a todos los participantes de manera individual las siguientes pruebas: 


A) Evaluación de los componentes del lenguaje oral 


Se empleó la prueba PLON-R (2004), que se trata de una prueba estandarizada 
destinada a niños de entre tres y seis años. Su aplicación es individual y mediante la 
misma se permite realizar una detección rápida (screening) del desarrollo del lenguaje 
oral. Tiene por finalidad analizar los distintos componentes del lenguaje: forma 
(fonología, morfología y sintaxis), contenido (semántica) y uso (pragmática), así como 
valorar las tres funciones comunicativas básicas: informativa, reguladora o de petición y 
metalingúística. 

En el componente de la forma se valoran los aspectos formales de lenguaje, en 
concreto la fonología y la morfología y sintaxis: 


e Fonología: Se analiza el grado de dominio articulatorio de los distintos sonidos 
de nuestro código lingüístico. Se lleva a cabo mediante imitación diferida con 
apoyo de imágenes. 

e Morfología y sintaxis: Se analizan los sufijos y morfemas verbales de las 
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variantes que tiene el léxico, así como el tipo de frases producidas por el niño: 
simples, coordinadas, subordinadas... Para la valoración de la morfología se 
analiza si el niño emplea oralmente los pronombres /a suya y contigo. Mientras 
que para la valoración de la sintaxis se explora la producción oral de oraciones 
subordinadas temporales, causales, de relativo y condicionales. 


En el componente de contenido, se evalúan todos los aspectos relativos al 
significado de las palabras tanto a nivel comprensivo como productivo a través de: tercio 
excluso, contrarios, categorías y definición de palabras. 


e En tercio excluso se valora la formación de categorías mediante el 
reconocimiento de un objeto que no pertenece al conjunto en el que se haya 
incluido 

e En contrarios se analiza si el niño produce correctamente los términos 
contrarios a unas palabras dadas. 

e En categorías se tiene en consideración la producción de elementos que 
pertenecen a alguna de las categorías que el niño está adquiriendo. 

e En definición de palabras se atiende a la capacidad para definir distintos tipos 
de palabras: sustantivos, verbos y adjetivos. 


El componente de uso se valora a través de cinco tipos de actividades: 


e Absurdos, en donde se explora la capacidad para reflexionar sobre la correcta 
utilización del lenguaje en cuanto contenido y forma. 

e Comprensión de una metáfora, que atiende a si comprende el significado de 
una sencilla metáfora. 

e Ordenar y relatar, que valora la capacidad y el modo para ordenar y narrar 
una historieta de tres secuencias. 

e Comprensión y adaptación, que considera si el niño es capaz de resolver 
verbalmente dos situaciones cotidianas. 

e Planificación, que evalúa la capacidad para planificar verbalmente un juego 
conocido. 


Las puntuaciones directas de cada una de las dimensiones se transforman en 
puntuaciones típicas organizadas en tres categorías: retraso, necesita mejorar y normal. 
La prueba permite, además, obtener una puntuación total acerca del desarrollo del 
lenguaje. Dicha prueba presenta un coeficiente de fiabilidad de Cronbach de 0,87. 
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B) Evaluacion del proceso evolutivo del aprendizaje de la escritura 


Para la evaluación del nivel de adquisición del sistema de la escritura, se han 
empleado las pruebas del estudio de Rosas (2009) “Cómo evaluar las etapas de lecto- 
escritura”, las cuales están orientadas a conocer la etapa en la que se encuentra el niño en 
el proceso de adquisición de la escritura tomando como referencia los niveles de 
conceptualización de la escritura, que están categorizados en tres niveles: silábico, 
silábico-alfabético, y alfabético (Portilla y Teberosky, 2007). Se concede un punto por 
cada palabra escrita y se tiene en consideración el nivel de escritura correspondiente. La 
puntuación máxima que puede obtenerse en cada etapa es 21. La confiabilidad, estimada 
a través del coeficiente alfa de Cronbach (0.8), y la validez de las pruebas, han sido 
justificadas. 


3.3.4. Procedimiento 


Se utilizó un tipo de diseño transversal, pues solo se ha efectuado una medida en tres 
grupos de edades diferentes, en niños de cuatro, cinco y seis años. Se evaluó a los 
participantes individualmente en sesiones de unos 45 minutos. Además de los autores, 
colaboraron en esta evaluación tres maestras de educación infantil, quienes previamente 
habían sido instruidas sobre el modo de realización de cada una de las pruebas. El 
estudio se efectuó en octubre de 2014. 


3.4. Resultados 


En el cuadro 3.1 se muestran las correlaciones de cada uno de los componentes del 
lenguaje oral y el aprendizaje de la escritura por edades, de igual modo en el cuadro 3.2 
se presentan las correlaciones entre el aprendizaje de la escritura y el lenguaje oral 
respecto a la edad y al género del alumnado. Como consecuencia de los resultados 
obtenidos, se pone de relieve la importancia que presenta el desarrollo del lenguaje oral 
en el aprendizaje de la escritura en las primeras edades. 


Cuadro 3.1. Correlación entre el aprendizaje de la escritura, el lenguaje oral y sus 
componentes, distribuidos por edades 
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ESCRITURA 


5 años 6 anos 
Lenguaje oral AGS A37** 
Forma oa" 244 
Contenido IIA AA 
Uso ,204 A 


KKK 


lp < 05; Ep <,01; Ep <,001 


Cuadro 3.2. Correlación entre el aprendizaje de la escritura y el lenguaje oral según el 
género del alumnado, distribuido por edades 


ESCRITURA 
5 años 6 años 
niños niñas niños niñas 
Lenguaje oral ,336** GE 24 ** 637° 
Forma 412% 42"* ,421* Me 
Contenido ,345 AGI” aos A72+* 
Uso ¿231 IZA 12% ALS+* 


RRA 


=p < 05; Ep <,01; Hp < ,001 


Una vez que sabemos que se producen relaciones entre los distintos componentes 
del lenguaje oral y el aprendizaje de la escritura respecto a la edad del alumnado, 
analizamos la relación existente entre el aprendizaje del sistema de la escritura y los 
componentes del lenguaje oral respecto al género del alumnado. Estos datos se presentan 
en el cuadro 3.2. 

Comprobamos que, tanto en el caso de los niños como de las niñas, se produce una 
relación entre el lenguaje oral y el aprendizaje de la escritura. Sin embargo, existen 
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diferencias respecto al género del alumnado. 

Con la intención de analizar con mayor detalle estas relaciones, se efectuó un análisis 
de regresión múltiple siguiendo el método de pasos sucesivos, seleccionando en cada uno 
de ellos la variable independiente que más información proporciona a la aportada por las 
variables seleccionadas en el modelo. La variable dependiente fue el aprendizaje de la 
escritura, mientras que las variables independientes fueron los componentes del lenguaje: 
forma, contenido y uso. En el cuadro 3.3 se muestra un resumen del modelo. 


Cuadro 3.3. Resumen del modelo de regresión 


MODELO 


R 62° ‘ea 

R° ¿3 65 

R’ corregida ,56 ,65 

Cambio en R° ,36 14 
Cambio en F 73,45 54 89 
Sig. cambio en F ,001 
Durbin-Watson 2.011 


2 Variables predictoras: (Constante), Forma. 


b Variables predictoras: (Constante), Forma, Contenido. 
Variable dependiente: Aprendizaje Escritura. 


En el análisis de varianza de la regresión el primer predictor que entra en la ecuación 
es el componente de la forma, mientras que la variable que más información añade a la 
que ofrece al desarrollo fonológico y morfosintáctico es el componente semántico. Estas 
dos variables, como se observa, predicen el 65% de la varianza total de la muestra en la 


57 


variable dependiente, aprendizaje de la escritura. Ademas, el rango de Durbin-Watson es 
adecuado, dado que se encuentra entre 1,5 y 2,5, por lo que se cumple el supuesto de 
independencia de las variables independientes con respecto a la dependiente. 


3.5. Conclusión/discusión 


Este estudio tuvo como propósito analizar la relación existente entre el desarrollo del 
lenguaje oral y el aprendizaje de la escritura en las primeras edades, considerando tanto 
el desarrollo evolutivo como el género del alumnado. Los datos recogidos sugieren que 
existe una relación entre el aprendizaje de la escritura y el grado de adquisición del 
lenguaje oral en las primeras edades. No obstante, se observa que no todos los 
componentes presentan el mismo grado de relevancia en el proceso de aprendizaje de la 
escritura. 

Respecto al proceso evolutivo, hemos comprobado que a los 5 años el desarrollo 
fonológico y morfosintáctico (forma) junto con el componente semántico (contenido) son 
los factores que más importancia presentan en la facilitación del aprendizaje de la 
escritura, mientras que a los 6 años, el componente semántico y el pragmático se 
convierten en los facilitadores más relevantes en la adquisición del sistema de la escritura. 

No obstante, en el modelo explicativo-predictivo del aprendizaje de la escritura 
proporcionado por el análisis de regresión, la primera variable que entra en la ecuación es 
el componente de la forma, explicando hasta un 50% de varianza de la variable 
dependiente adquisición del sistema de la escritura. Estos resultados convergen con otros 
derivados de múltiples investigaciones que resaltan el poder predictivo de la medida del 
desarrollo del lenguaje oral en las primeras edades como facilitador del aprendizaje de la 
escritura (Feld 2014). 

De igual manera hemos podido observar respecto al género del alumnado, que tanto 
en el caso de los niños como de las niñas se produce una relación entre el lenguaje oral y 
el aprendizaje de la escritura, aunque si bien, no todos los componentes del lenguaje oral 
presentan el mismo grado de importancia. Así, mientras que en el caso de los niños son 
el componente de la forma (fonológico y morfosintáctico) y contenido (vocabulario) los 
aspectos más relevantes, en el caso de las niñas todos los componentes del lenguaje oral 
(forma, contenido y uso) presentan una gran relación con el aprendizaje de la escritura. 
Es decir, el desarrollo del lenguaje oral tiene una incidencia más temprana en las niñas en 
relación con el aprendizaje de la escritura, pero este desfase se va reduciendo a lo largo 
del desarrollo evolutivo, siendo muy similar al inicio de la escolaridad obligatoria. 

En consecuencia, a la luz de los datos obtenidos comprobamos que se cumplen los 
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distintos objetivos planteados debido a que se produce una relación entre el desarrollo del 
lenguaje oral y el proceso de construcción de la escritura en las primeras edades, y 
además, existen diferencias en función de la edad y el género del alumnado. 

No obstante, a pesar de las evidencias existentes sobre la influencia del lenguaje oral 
en el proceso de aprendizaje de la escritura no se observa en las aulas de los primeros 
cursos escolares intervenciones pedagógicas dirigidas al desarrollo de los distintos 
componentes del lenguaje de un modo secuenciado y estructurado. 

En definitiva, este trabajo contribuye a la facilitación de los procesos de aprendizaje 
de la escritura, permitiendo orientar el diseño y la realización de actividades educativas 
que incidan en las habilidades que se han identificado como relevantes. En este sentido, 
un hecho que puede ayudar es el diseño de programas que tengan en consideración el 
momento evolutivo más idóneo para el desarrollo de los distintos ámbitos del lenguaje 
oral respecto al aprendizaje del sistema de la escritura. 
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EDUCACION BILINGUE E 
INTERCULTURAL (EBel): 
FORTALEZAS, RETOS Y 
OPORTUNIDADES DE UN ENFOQUE 
INTEGRADO 


M.* Elena Gomez Parra 


Naciones Unidas alcanzó el 08 de agosto de 2015 el consenso necesario para publicar los 
diecisiete objetivos de la New Sustainable Development Agenda. Garantizar una 
educación de calidad universal es el cuarto de sus objetivos y, en este sentido, la 
educación bilingúe representa una oportunidad irrenunciable. Sin embargo, la educación 
bilingúe no es completa (ni es tal) si la educación intercultural no se constituye en su 
parte esencial. Abordaremos los conceptos de educación bilingüe y de educación 
intercultural para, finalmente, exponer las fortalezas, los retos y las oportunidades que 
ofrece un enfoque integrado para una sociedad europea que ya presenta síntomas de 
urgencia en tanto a la necesidad de una verdadera alianza entre pueblos (que, desde 
luego, únicamente puede venir garantizada por un entendimiento lingúístico y cultural). 


4.1. Introducción 


El 8 de agosto de 2015 Naciones Unidas (ONU) alcanzó el consenso necesario para 
publicar los diecisiete objetivos de The New Sustainable Development Agenda (La nueva 
agenda del desarrollo sostenible) (https://sustamabledevelopment.un.org/sdes), adoptada 
por los líderes mundiales en septiembre 2015. 
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El consenso ha tardado dos años en llegar y, en palabras de Ban Kimoon, secretario 
de Naciones Unidas: “[...] it encompasses a universal, transformative and integrated 
agenda that heralds an historic turning point for our world” (traducción de la autora: 
“[...] abarca una agenda universal, transformadora e integrada que proclama un giro 
histórico para nuestro mundo”). 

La Agenda coloca la erradicación de la pobreza en el mundo como el objetivo 
prioritario, alrededor del cual gira y al que se supedita el resto (erradicación del hambre, 
garantía de una vida saludable, igualdad entre sexos y acceso universal al agua, entre 
otros). 

Asegurar una educación de calidad para todos los habitantes del planeta es el cuarto 
de estos ambiciosos (y también necesarios) objetivos que, literalmente dice así: “Goal 4. 
Ensure inclusive and equitable quality education and promote lifelong learning 
opportunities for all” (traducción de la autora: “Objetivo 4. Asegurar una educación de 
calidad inclusiva y equitativa y promover las oportunidades de aprendizaje a lo largo de la 
vida para todos/as”). 

Por tanto, el siguiente paso consiste en acordar qué significa una educación de 
calidad para todos y para todas; qué parámetros vamos a considerar objetivables para 
medir esta calidad y, sobre todo, cómo vamos a ofrecer dicha educación de calidad de 
manera uniforme para que la igualdad de oportunidades quede asegurada. 

En relación con este objetivo creemos que la educación bilingúe (EB) es una de las 
oportunidades que se dispone a nuestro alcance (si seguimos los postulados establecidos 
por la Comisión Europea, por la UNESCO, por la OCDE y por las políticas educativas 
de nuestro país, sin ir más lejos). Todos los organismos educativos ya han diseñado 
planes y han promovido leyes en este sentido (incluso los autonómicos); la EB se 
muestra como una oportunidad para la educación universal de calidad, ya que dominar 
contenidos en, al menos, dos lenguas facilita el acceso a la información, ofrece igualdad 
de oportunidades y mejora la calidad y la oportunidad de acceso a puestos (y 
condiciones) laborales, entre otras ventajas. Por tanto, la EB es, sin duda, uno de los 
parámetros que debemos considerar para medir la educación de calidad en el siglo XXI. 

Sin embargo, la EB no se entiende hoy en día sin un aporte significativo del eje 
intercultural que, además, la justifica y le da sentido. Ya Brown (1986: 33) declaraba 
(quizá algo tímidamente por aquel entonces) que “second language learning is often 
second culture learning” (traducción de la autora: “el aprendizaje de una segunda lengua 
es frecuentemente el aprendizaje de una segunda cultura”). Desde ese momento, 
encontramos ¡innumerables autores y autoras, escuelas, corrientes, enfoques, 
metodologías (y hasta cursos o cursillos) que han enumerado, apostado, diseñado e 
implementado (de manera más o menos exitosa y de forma más o menos adecuada) el 
enfoque cultural. Buttjes, algunos años después (1991: 6) ya proclama, rotunda y 
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categoricamente que: “If language learning can be seen as cultural transmission, serious 
bilingual education will have to be truly bicultural, allowing children to make use of their 
native cultural potential in order to develop their own (inter)cultural strategies in response 
to their specific experience” (traducción de la autora: “Si el aprendizaje de una lengua se 
puede considerar una transmisión cultural, una educación bilingúe seria tendrá que ser 
realmente bicultural, permitiendo a los niños hacer uso de su potencial cultural nativo 
para desarrollar sus propias estrategias (inter)culturales como respuesta a su experiencia 
específica”). Como se puede observar, el paso de una a otra afirmación (entre las cuales 
solo transcurren cinco años) supone una concepción radicalmente distinta de qué papel 
juega la cultura en el aprendizaje de una segunda lengua. Hoy en día, todas las 
metodologías de enseñanza y aprendizaje de la segunda lengua incluyen en sus preceptos 
una referencia al eje intercultural y a la introducción de la cultura en el aprendizaje del 
idioma (desde el enfoque comunicativo para la enseñanza de segundas lenguas, hasta 
AICLE -—aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras). Sin embargo, 
nuestro punto de vista es que, en una Europa en crisis que muestra indicios de urgencia 
en cuanto a una verdadera alianza de las naciones, el consenso entre los pueblos solo 
vendrá dado por un entendimiento real basado en la comprensión lingüística y cultural. 
No es suficiente hablar una segunda lengua; hay que conocer los constructos culturales 
que nos llevan a colocarnos correctamente en la piel del otro. Se trata, pues, de la 
experimentación de la alteridad, que Alred, Byram y Fleming (2003: 6) describen 
magníficamente así: “...experience of any kind of otherness can be seen as intercultural 
experience” (traducción de la autora: “...la experiencia de cualquier tipo de alteridad se 
puede considerar como experiencia intercultural”). 


4.2. Educación bilingúe (EB) 


La UNESCO (2003) define educación bilingúe así: “Bilingual and multilingual education 
refer to the use of two or more languages as mediums of instruction. In much of the 
specialized literature, the two types are subsumed under the term bilingual education” 
(traducción de la autora: “La educación bilingúe y multilingúe se refiere al uso de dos o 
más lenguas como medios de instrucción. En la mayoría de la literatura especializada, los 
dos tipos se incluyen en el término educación bilingüe”). 

La EB no es nueva en el mundo. Países como Canadá y Estados Unidos (debido a 
una larga historia de experiencia con migrantes) llevan aplicando en sus aulas (de todos 
los niveles educativos) diferentes modalidades de este enfoque desde hace casi un siglo. 
En relación con la educación superior, durante la Edad Media y el Renacimiento las 
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universidades europeas impartian su docencia en latin y ni esta ni las publicaciones eran 
aceptadas en lenguas vernaculas (Nastansky, 2004 en Coleman 2006). 

Como ya deciamos, el enfoque que hoy dia prima en las aulas bilingties se denomina 
AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras), cuyas siglas en 
inglés (CLIL —Content and Language Integrated Learning) son mas conocidas. Pérez 
Cañado (2012) hace un interesante recorrido por la historia de la educación bilingúe, 
arrancando desde 1950 en Canada “[...] when the impact of French immersion began to 
be investigated in the English-speaking community in Montréal” (traducción de la autora: 
“[...] cuando el impacto de la inmersión francesa comenzó a investigarse en la 
comunidad anglófona de Montreal”). Como ya avanzábamos, Estados Unidos también 
tiene una demostrada experiencia en la implementación de programas bilingües que, 
además, han sido ampliamente evaluados en relación con los niveles de adquisición 
cognitiva, lingúística, de contenidos y actitudinal que muestra el alumnado que en ellos 
participa. 

Esta investigación, que ha dado lugar al enfoque AICLE y que ahora nos sirve de 
referencia en muchos aspectos (ya que, como decimos, los programas han sido 
evaluados), nos confirma la idea de que, tal como proclamaba Fishman en lo que hoy día 
casi es un aforismo para quienes nos dedicamos a la enseñanza de las segundas lenguas: 
“bilingual education is good for education” (Marsh, 2002: 70) (traducción de la autora: 
“la educación bilingúe es buena para la educación”). 

La educación bilingüe, por tanto, aporta reprobados beneficios en el alumnado que 
participa en estos programas. La visión y la consideración de la educación bilingúe ha 
evolucionado durante años. A pesar de las contrastadas ganancias de la educación 
bilingiie para el alumnado, aún encontramos detractores de este tipo de programas 
(fundamentalmente norteamericanos) cuya razón histórica radica en la defensa de 
lenguas y culturas autóctonas, además de su patrimonio histórico (a lo que muchos 
pueblos nativos americanos se negaban a renunciar). Eran los defensores del English 
only, una corriente provocada por la publicación, en 1948, de la Ley de Educación para 
la Defensa Nacional (Defense Education Act), tal como Baker (2006) narra. 

Ser bilingüe, como Byram 2011 afirma, es mucho más que ser capaz de 
comunicarse en una segunda lengua (aludiendo, claramente, a la inserción del eje 
intercultural en la educación bilingüe). Pavlenko (2005) confirma que ser bilingüe tiene 
un impacto positivo en las capacidades cognitivas de estos hablantes, capacidades estas 
relacionadas con la mejora de las capacidades lingúísticas, que son indispensables para el 
pensamiento crítico y flexible. Lindholm-Leary (2001) certifica que los programas 
bilingiies mejoran el rendimiento académico e instilan efectos positivos en el aprendizaje 
de lenguas. Las cifras, además, ayudan en la argumentación para la defensa de estos 
programas. Kroll y Groot (2009) sostienen que con casi 6.000 lenguas en el mundo y 
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mas de 200 paises, es muy probable que la mayor parte de los seres humanos tengamos 
que hablar más de una lengua en el siglo XXI. Las políticas educativas europeas son claras 
en este sentido: la apuesta por la EB es un objetivo prioritario para el Consejo de Europa, 
que declara así la eficacia de los programas bilingües en el mundo: “In dealing with 
different models of bilingual education, it should be borne in mind that this form of 
education has proved its effectiveness in numerous situations throughout the world. This 
concerns the proficiency in both languages (L2 only in transitional programs) as well as 
the results in the different topics taught through another language” (traducción de la 
autora: “En relación con los diferentes modelos de educación bilingúe, debemos tener en 
cuenta que esta forma de educación ha probado su eficacia en numerosas situaciones en 
todo el mundo. Esto tiene que ver con la competencia en ambas lenguas (L2 solo en los 
programas de transición) así como en los resultados en las diferentes materias que se 
enseñan en otra lengua”). 

Por tanto, la EB es, hoy en día, una apuesta ineludible porque (permitasenos insistir) 
aporta ventajas de todo tipo y porque, tal como aseverábamos al inicio de este capítulo, 
ofrece igualdad de acceso a la información y oportunidades que, de otra manera, se 
presentarían más complicadas; nos referimos, por ejemplo, a las posibilidades que se 
abren para egresados universitarios que hayan cursado sus estudios en un programa 
bilingúe de acceder a puestos de trabajo en un país extranjero, ya que manejar 
contenidos profesionales en dos lenguas posibilita la contratación en multitud de 
empresas internacionales. Además, en una sociedad multicultural y plurilingtie, como es 
(o pretende ser) la Europa del siglo XXI, la EB está llamada a jugar un papel esencial: el 
constructo que posibilitará el entendimiento real entre los diferentes pueblos que 
conforman este continente. No concebimos una Europa unida sin que sea en la diferencia 
(los últimos acontecimientos económicos nos dicen que solo siendo diferentes y 
respetando dicha diferencia podremos llegar a ser iguales). No es posible llegar a un 
entendimiento real si no manejamos el código (lengua) que maneja el otro. 

Sin embargo, y a pesar de los varios intentos (que veremos en el siguiente epígrafe 
de este capítulo) y de la demostrada e intrínseca relación entre lengua y cultura, la EB 
adolece de una apuesta clara por la educación intercultural, por una integración real y 
efectiva de ambos enfoques. 


4.3. Educación intercultural (El) 


En este apartado realizaremos un breve recorrido por la historia de la educación 
intercultural (El), pasando por una somera referencia al origen del término, para terminar 
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analizando sus caracteristicas principales y los modelos de mas relevancia internacional. 

La EI tiene su origen hacia el final de la Segunda Guerra Mundial, cuando se 
propugna la idea de que debe haber una cultura nacional común y, en ella, se promueven 
diversas políticas educativas en las que los grupos minoritarios han de ser integrados a 
base de programas compensatorios y enseñanza de la lengua oficial. 

El término educación intercultural ha sido ciertamente controvertido. Hemos 
asistido a numerosas versiones del mismo que consistían, básicamente, en la adición de 
diferentes prefijos al adjetivo cultural (multi-, inter-, pluri- y trans-). Parece que, 
finalmente, hay consenso y que multicultural (casi igual que pluricultural) indica que en 
una sociedad existen ciertos grupos culturales que, por uno u otro motivo, viven juntos. 
Transcultural indica el paso de una a otra cultura. Intercultural, finalmente, indica que 
existe un proceso dinámico en el que los individuos son conscientes de su 
interdependencia y de la importancia de entender los constructos culturales del otro para 
que exista la verdadera convivencia. 

Claire Kramsch (2010: 356), una de las precursoras de los preceptos de la El y de su 
interdependencia de la enseñanza y el aprendizaje de segundas lenguas, habla de la 
cultura y de la competencia intercultural así: “If culture is being increasingly viewed as 
discourse and the production of meaning, the development of intercultural competence is 
not only a question of tolerance towards or empathy with others, of understanding them 
in their cultural context, or of understanding one-self and the other in terms of one 
another. It is also a matter of looking beyond words and actions and embracing multiple, 
changing and conflicting discourse worlds [...]” (traducción de la autora: “Si la cultura se 
ve cada vez más como discurso y producción de significado, el desarrollo de la 
competencia intercultural no es solo una cuestión de tolerancia hacia otros o de empatía, 
de entenderlos en su contexto cultural, o de entenderse a uno mismo y al otro en 
términos de uno a otro. Es también una cuestión de mirar más allá de las palabras y de 
las acciones y de abrazar mundos discursivos múltiples, cambiantes y conflictivos [...]”). 
Como vemos, la competencia intercultural tiene que ver con la educación lingúística y en 
la construcción del discurso radica la clave del entendimiento entre pueblos. 

Muchos autores han diseñado escalas para medir la competencia intercultural. 
Citaremos aquí, por cuestiones de espacio y en orden cronológico, solo los dos que han 
tenido más relevancia e influencia posterior a niveles internacionales. Bennett (1993) 
diseña el modelo de desarrollo de la sensibilidad intercultural (DMIS en inglés 
—developmental model of intercultural sensitivity). Este modelo, que establece una 
escala de seis pasos linealmente progresivos entre el etnocentrismo y el etnorrelativismo 
cultural, intenta explicar cómo los individuos entienden la diferencia cultural. Las críticas 
que este modelo suscita tienen que ver con la concepción lineal del desarrollo cultural, sin 
contemplar que el individuo puede moverse entre estas fases con cierta naturalidad (es 
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decir, sin que tenga que existir una progresión sucesiva). Algunos años más tarde, Chen y 
Starosta (2000) diseñan la escala de sensibilidad intercultural (ISS en inglés —intercultural 
sensitivity scale) en cuya medida se incluyen cinco parámetros: compromiso con la 
interacción, respeto por las diferencias culturales, confianza en la interacción, disfrute de 
la interacción y atención a la interacción. 

Byram (1997), en una obra que hoy en día es ya seminal, estableció los parámetros 
para enseñar y evaluar la competencia comunicativa intercultural (ICC en inglés 
intercultural communicative competence). Esta definición, que sigue siendo válida, ha 
tenido más defensores que detractores y ha servido de guía para, en muchas ocasiones, 
definir qué es El. La definición de Byram de la competencia comunicativa intercultural 
consta de cinco elementos: actitud, conocimiento, habilidades para interpretar y 
relacionar, habilidades de descubrimiento e interacción y actitud crítica. La competencia 
comunicativa intercultural (vista como un proceso) fue descrita por Deardorff (2006) 
como un modelo piramidal, donde se coloca el componente actitudinal como punto de 
partida. La adquisición de un conjunto específico de conocimientos y su comprensión 
(incluyendo la autoconciencia y las habilidades del individuo) son la clave de este 
modelo, en el que la competencia intercultural se concibe como dependiente de estos 
factores. 

Podemos afirmar, por tanto, que el objetivo de la El es hacer al individuo 
interculturalmente competente y, como ya se intuye y como veremos a continuación con 
más detenimiento, esta competencia (comunicativa intercultural) está íntimamente ligada 
a la competencia lingüística (fundamentalmente, al aprendizaje de segundas lenguas). 


4.4. Educación bilingúe e intercultural (EBel) 


Las discusiones entre la relación de lengua y cultura entre los especialistas se constituyen 
como el punto de partida de casi cualquier tratado, estudio o trabajo que tenga que ver 
con educación bilingiie o educación intercultural. 

Byram (2012: 5) confirma la relación intrínseca entre la enseñanza y el aprendizaje 
de la lengua y la cultura, concluyendo que “[...] the impact on teaching and learning in 
practice by suggesting that, in the best cases, language and culture teaching produces, 
through the development of linguistic and intercultural competence, alternative 
conceptualisations of the world and contributes to the education/Bildung of the individual 
in society” (traducción de la autora: “[...] el impacto práctico sobre la docencia y el 
aprendizaje sugiriendo que, en el mejor de los casos, la enseñanza de la lengua y la 
cultura produce, a través del desarrollo de la competencia lingúística e intercultural, 
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conceptualizaciones alternativas del mundo y contribuye a la educación/Bildung del 
individuo en la sociedad”). 

El enfoque AICLE, el más novedoso en la enseñanza de las segundas lenguas, está 
siendo implementado en la mayor parte de las escuelas europeas que tienen un programa 
bilingúe. AICLE integra cuatro dimensiones en su modelo (las cuatro ces que hacen 
referencia a cognición, contenido, comunicación y cultura), cuya interacción hace posible 
y efectivo el aprendizaje de contenidos en una segunda lengua. Esta filosofía, que en sus 
preceptos es correcta y que tiene miles de seguidores, aún adolece de investigación 
masiva (en palabras de Coyle), con base en cuyos resultados debemos seguir 
construyendo. Si leemos atentamente el European Framework for CLIL Teacher 
Education publicado por el Consejo de Europa en 2010, donde en palabras de sus 
autores: “This European Framework for CLIL Teacher Education aims to provide a set 
of principles and ideas for designing CLIL professional development curricula” 
(traducción de la autora: “Este Marco Europeo de Referencia para la Formación del 
Profesorado AICLE tiene el objetivo de ofrecer un conjunto de principios e ideas para 
diseñar los currículos de desarrollo profesional en AICLE”), veremos que la palabra 
intercultural (y las que con ella se relacionan) solo aparece 3 veces, frente a las 12 
ocurrencias de la palabra cognition —y sus derivados, como cognitive y cognitively-; las 
palabras communication y communicative aparecen 7 veces y, finalmente, la palabra 
content 42 veces —sin incluir las dos ocurrencias para la explicación de la sigla—. 
Sorprende (y no gratamente) que una de las claves de AICLE (recordemos, el eje 
cultural es uno de los cuatro componentes centrales del modelo) quede relegada a un 
segundo plano en un documento que se define por ser la referencia para la formación del 
profesorado AICLE europeo. Por tanto, entendemos que el eje intercultural de AICLE 
está por desarrollar, tal como, además, declaran multitud de autores hoy en día ya 
(Coyle, Pérez Gracia y Pérez Cañado, entre otros). 

La El no puede ser la simple “adición” de contenidos culturales a un enfoque 
particular. Se trata, más bien, y a nuestro parecer, del diseño de un programa de 
educación bilingiie que tenga el eje intercultural como centro del modelo. El objetivo no 
ha de ser “aprender una segunda lengua” y, además, “aprender la cultura meta”. El 
objetivo ha de formularse de manera más ambiciosa: “aprender la lengua a través de la 
cultura” o, si cabe, “aprender la cultura a través de la lengua”. Se trata, pues, de diseñar 
un enfoque en el que la cultura sea el centro del aprendizaje, que articule y vehicule 
contenidos y que sea, por tanto, el objetivo central del modelo. 

Las fortalezas son muchas y, como ya venimos adelantando, las más importantes se 
centran en la pertinencia del momento (que podríamos calificar de histórico). Por un 
lado, todos los organismos educativos internacionales (amén de los nacionales y 
autonómicos o regionales) han diseñado políticas educativas que, de una u otra manera, 
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contemplan entre sus objetivos basicos la EB y la EI. Contar, por tanto, con el apoyo de 
la comunidad política internacional no es algo que a la educación le haya ocurrido 
siempre, y esta fortaleza ha de ser aprovechada ahora, que es el momento correcto. 
Encontramos frases célebres de lideres mundiales contemporaneos y organismos 
internacionales relativas a la importancia de la educación (Nelson Mandela: “Education is 
the most powerful weapon that you can use to change the world”, traducción de la 
autora: “La educación es el arma más poderosa que puedes usar para cambiar el 
mundo”); relativas a la importancia de la educación bilingúe (Consejo de Europa: 
“Because of its efficiency, bilingual education is increasingly replacing traditional forms of 
language teaching”, traducción de la autora: “Debido a su eficacia, la educación bilingúe 
está reemplazando otras formas tradicionales de enseñanza de lenguas”); o relativas a la 
importancia de la educación intercultural (UNESCO: “Intercultural education is a 
response to the challenge to provide quality education for all”, traducción de la autora: 
“La educación intercultural es una respuesta al desafío de ofrecer una educación de 
calidad para todos”). Nos parece, por tanto, contundente. Por otro lado, la fortaleza de 
un enfoque integrado y universal radica en la cantidad y la calidad de investigadores e 
investigadoras, procedentes de diferentes campos y disciplinas que, ordenada y 
conjuntamente, pueden aportar sus visiones complementarias a la integración de ambos 
enfoques para, finalmente, ofrecer un modelo que dé cuenta de una EBel real. Estamos 
convencidos de que dicho enfoque solo puede provenir de la sinergia de disciplinas y 
metodologías. 

Las oportunidades de la EBel vienen dadas, de nuevo, desde dos puntos de vista 
diferentes. Por un lado, la EBel ha de ofrecer el desarrollo social del individuo, no solo el 
lingüístico, académico o personal. Este desarrollo social viene dado por la mejora de las 
capacidades y habilidades sociales, la capacidad empática y, por supuesto, por la 
experimentación real de la alteridad. Por otro lado, la EBel puede mejorar la 
empleabilidad de los egresados universitarios en el mercado laboral internacional, ya que 
son muchas las empresas que requieren en el perfil de sus contratos a personas que 
demuestren tener competencias lingüísticas e interculturales, además de las profesionales 
propias del tipo de trabajo específico. Estas competencias solo se adquieren mediante 
una EBel, que debe ofrecer la formación a sus egresados en competencias de contenidos, 
lingüísticas e interculturales. 

Finalmente, el gran reto de la EBel es conseguir un modelo que ofrezca a su 
alumnado formación en esa integración real y efectiva de ambos enfoques. Encontramos 
intentos plausibles (por citar dos relevantes: AICLE y la Plataforma de recursos y 
referencias para la educación plurilingüe e intercultural 
(http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/LangEduc/LE _PlatformIntro_en.asp publicada por el 


Consejo de Europa en 2009 que, de momento, están en fase de evolución y 
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experimentacion). El camino iniciado es magnifico, es adecuado y, desde luego, nos debe 
llevar a buen puerto. Ahora queda un trabajo conjunto, coordinado y cuya meta sea, 
como ya hemos dicho, la integración del enfoque en EBel. Pero la ilusión es mucha 
porque el objetivo es alto y encomiable: el diseño de un modelo que eduque a mejores 
ciudadanos para el futuro, siguiendo los postulados de la UNESCO, la OCDE y el 
Consejo de Europa. Como ya decíamos, solo conseguiremos entendernos si manejamos 
los códigos del otro. Estos códigos son constructos lingúísticos y culturales, y su manejo 
supone y tiene como meta de aprendizaje la experimentación, real y efectiva, de la 
alteridad. 

Creemos que nuestro insigne poeta, Antonio Machado, formuló magistralmente el 
resumen del enfoque EBel que, hoy en día, resulta pertinente y novedoso. Dijo así: “En 
cuestiones de cultura y de saber, solo se pierde lo que se guarda; solo se gana lo que se 
da” (Cultura y Sociedad, 1970). 


69 


PROPUESTA METODOLOGICA PARA 
LA CREACIÓN DE ACTIVIDADES 
DE INICIACIÓN TEMPRANA ALAS 
SEGUNDAS LENGUAS 


Cristina A. Huertas Abril 


La enseñanza de lenguas en edades tempranas, siempre que se realice de manera 
sistemática y continuada, conduce hacia un proceso de aprendizaje más rápido y eficaz, 
así como hacia una mayor sensibilidad y una mejor actitud hacia otras lenguas y, por 
ende, hacia otras culturas. No cabe duda de que abrir la mente hacia el multilingúismo y 
otras realidades culturales durante la infancia, más allá del entorno inmediato, fomenta un 
mejor desarrollo individual y social y aumenta la capacidad de empatía con los demás. A 
pesar de que son numerosos los estudios que se han llevado a cabo acerca de cuál es la 
edad idónea para comenzar este proceso sin que se haya establecido ningún momento 
concreto de manera consensuada, la tendencia predominante desde el seno de la Unión 
Europea defiende el aprendizaje precoz de idiomas en la enseñanza preescolar. En este 
capítulo abordamos qué consideramos iniciación temprana a las segundas lenguas, cuáles 
son sus principales beneficios y sus mayores riesgos y realizamos una propuesta 
metodológica para la creación de actividades orientadas a la enseñanza de lenguas a 
edades tempranas. 


5.1. Introducción 


La iniciación temprana a las segundas lenguas, durante ambos ciclos de Educación 
Infantil (periodos 0-3 años y 3-6 años), se erige como respuesta clave a la necesidad 
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social del contexto multilingüe y plurilingüe en el que nos encontramos inmersos. Junto 
con los condicionantes sociales, existen otras razones de índole educativa que defienden 
este aprendizaje precoz, entre las que destacamos una mejor comprensión de la lengua 
materna o principal, un mayor respeto hacia ideas diferentes y, en general, una visión de 
la realidad más rica y abarcadora. En esta misma línea, no podemos olvidar la plasticidad 
de los aprendizajes en la educación infantil, que facilita la iniciación a la segunda lengua, 
contribuyendo a su vez al desarrollo integral de los alumnos. 

Desde que a mediados del siglo xx se comenzara a defender la existencia de un 
periodo crítico de aprendizaje (critical period hypothesis, CPH) por parte de autores 
como Penfield y Roberts (1959, citado por Murphy, 2014) o Lenneberg (1967, citado 
por Murphy, 2014), son numerosas las teorías y enfoques a favor y en contra de la 
iniciación temprana a las segundas lenguas. Aunque el cerebro se va haciendo cada vez 
menos flexible y más rígido con el paso de los años, numerosos estudios han probado el 
éxito también durante la edad adulta, por lo que el factor edad en el aprendizaje de la L2 
se ha revelado considerablemente más complejo de lo que parecía en un principio, pues 
no se limita únicamente a la madurez cerebral. 

El ingente número de estudios que se ha realizado en las últimas décadas ha puesto 
de relieve la importancia de la edad en la adquisición de una segunda lengua y ha 
permitido aumentar los conocimientos previos que se tenían al respecto. De hecho, 
investigaciones recientes, con distintos enfoques, no dudan en incluir diversas variables 
simultáneamente (entre las que destacamos el dominio de la L1, el uso de la L1 y la L2, 
la madurez neurobiológica o el desarrollo cognitivo). 

Son numerosos los estudios que coinciden en que el aprendizaje de una segunda 
lengua ha de realizarse tan pronto como sea posible, pues es en la infancia cuando este 
proceso se realiza de una manera más natural. De hecho, el modo en que se enseña y 
aprende la segunda lengua, siempre que se realice de manera adecuada para la edad y el 
contexto específico del aula, resulta más cercano a la forma en la que van adquiriendo su 
lengua principal, a la vez que tienen una menor inferencia de esta. Asimismo, el docente 
ha de intentar lograr el mayor acercamiento posible a la segunda lengua, a fin de 
fomentar el interés y la motivación por parte del alumnado, y buscando que el 
aprendizaje no quede limitado exclusivamente al ámbito escolar. 

La cumbre del Consejo Europeo celebrada en Barcelona en el año 2002 supuso un 
indudable impulso para la enseñanza temprana de segundas lenguas, pues defendía que 
había que mejorar el dominio de las destrezas básicas en al menos dos lenguas 
extranjeras. Esta línea ha sido respaldada desde entonces con la política de 
multilingúismo de la Unión Europea con distintas estrategias, entre las que podemos 
destacar la Recomendación 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 
de diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente; la 
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Resolución del Consejo de 21 de noviembre de 2008 relativa a una estrategia europea en 
favor del multilingúismo; las Conclusiones del Consejo, de 12 de mayo de 2009, sobre 
un marco estratégico para la cooperación europea en el ámbito de la educación y la 
formación ET 2020 (donde se vuelve a subrayar el aprendizaje de idiomas para que los 
ciudadanos puedan comunicarse en dos lenguas además de su lengua materna) o la 
Agenda de nuevas cualificaciones y empleos (iniciada en 2010 y cuya meta está 
establecida para el año 2020). Con esto, no cabe duda de que el apoyo al aprendizaje de 
lenguas y la diversidad lingüística es actualmente uno de los pilares de las políticas de la 
Unión, para lo cual defienden que el mejor modo de lograrlo radica en el hecho de que 
los niños entren desde edades tempranas en contacto con dos lenguas extranjeras. 

A pesar de este apoyo institucional, que ha permeado también a los ámbitos nacional 
y regional (destacamos aquí el Plan de Fomento del Plurilingúismo en Andalucía 2005- 
2008), es frecuente que el profesorado encuentre dificultades para impartir una segunda 
lengua en el aula de educación infantil. De hecho, y aunque la elaboración y adaptación 
de materiales didácticos es una de las funciones específicas del profesorado de lenguas y 
que imparte docencia en los centros bilingües, esta es una de las principales dificultades 
que encuentran para abordar con éxito su labor. 


5.2. Objetivos 


A tenor de lo expuesto anteriormente, y debido a la importancia de la iniciación temprana 
a las segundas lenguas en el contexto actual, este trabajo busca presentar una propuesta 
metodológica para la creación de materiales para el aprendizaje de segundas lenguas 
orientado a ambos ciclos de Educación Infantil. Puede apreciarse que a pesar de los 
esfuerzos realizados por parte de profesorado e instituciones, creemos necesaria la 
elaboración de una propuesta metodológica para la iniciación temprana a las segundas 
lenguas. 

Partimos a priori de la consideración de que esta propuesta ha de buscar que en 
aula se creen situaciones continuadas y sistemáticas que faciliten y promuevan el proceso 
de aprendizaje en la segunda lengua. De este modo, el objetivo fundamental que se 
pretende alcanzar consiste en realizar una propuesta metodológica flexible (para que 
pueda adaptarse a ambos ciclos de la Educación Infantil) y participativa (con el fin de 
que pueda aplicarse en más de un centro y contexto educativo y, a su vez, permita una 
mejora tanto de la metodología como del instrumento). 

De manera complementaria, esta propuesta busca asimismo alcanzar un conjunto de 
objetivos secundarios, a saber: 


72 


1. Potenciar la concienciación y las actitudes positivas hacia otras lenguas y 
culturas, incluso sin limitarse a las lenguas de trabajo del aula, en tanto que la 
iniciación temprana a las segundas lenguas permite que los niños sean 
conscientes de su identidad lingúística y cultural, así como de la diversidad 
cultural en sí, desarrollando el entendimiento, la comprensión y el respeto hacia 
los demás. 

2. Aplicar el principio de educación activa. Considerando que la propuesta está 
orientada a la primera infancia (0-6 años), no cabe duda de que la 
experimentación directa, la manipulación y la participación activa tienen efectos 
positivos inmediatos en el proceso de aprendizaje. Mediante la educación 
activa se busca promover desde edades tempranas los siguientes aspectos: 
desarrollar la autonomía y la capacidad de pensar por sí mismos (y valorar así 
las iniciativas e ideas de los niños); favorecer los intereses de los niños 
mediante el posible desarrollo de distintas propuestas de manera simultánea así 
como mediante la variedad de las actividades; fomentar el diálogo 
profesoralumno y profesor-grupo como parte del proceso educativo, al igual 
que la concienciación sobre los demás gracias a la segunda lengua y cultura; 
reforzar el desarrollo de las inteligencias múltiples; y potenciar el carácter 
lúdico de las actividades, puesto que a través del juego, factor clave en la 
educación infantil los niños pueden concebir las primeras nociones tanto de sí 
mismos como del entorno. 

3. Satisfacer las necesidades infantiles desde una perspectiva abarcadora, entre las 
que destacamos especialmente cuatro: afectivas (para que los niños se sientan 
integrados en el contexto), lúdicas (como toma de conciencia de lo real, así 
como para asumir reglas y resolver conflictos), de movimiento, y de autonomía 
y refuerzo de personalidad. 


5.3. Propuesta metodológica 


5.3.1. Consideraciones metodológicas 


Para el desarrollo de la propuesta metodológica que presentamos, partimos de las 
recomendaciones recogidas en el informe Foreign languages in primary and pre-school 
education: Context and outcomes (FLIPP SE). Este documento resulta fundamental para 
la enseñanza de lenguas a edades tempranas en tanto que busca fomentar el desarrollo de 
actitudes positivas en el alumnado, tanto hacia los aspectos lingüísticos como en relación 
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con factores personales de desarrollo y confianza o factores culturales, entre otros. 
Estas recomendaciones, presentadas en formato de decálogo en el informe 
FLIPPSE, pueden resumirse del siguiente modo: 


l. 


Investigación. La innovación docente no puede encontrarse distanciada en 
ningún caso de la investigación, por lo que esta última ha de estar presente 
desde la planificación hasta la evaluación tras la implementación. 

Familias. El papel que han de desempeñar los padres resulta fundamental, 
pues es necesario que participen activamente en el proceso de aprendizaje de 
sus hijos. 


. Continuidad y constancia. Para un aprendizaje real, es imprescindible que se 


dé una continuidad pedagógica a lo largo de las distintas etapas educativas; de 
igual modo, el proceso ha de ser constante y sin interrupciones para que sea 
verdaderamente eficaz. 

Tiempo. Aunque no pueda considerarse como un factor aislado (pues la 
docencia en sí ha de ser de calidad), se debe dedicar el mayor tiempo posible al 
aprendizaje de la segunda lengua. Se recomienda, en esta línea, la introducción 
de clases diarias, aunque sean de menor duración que las tradicionales. 
Formación del profesorado. El profesorado ideal debería aunar las 
competencias docentes del profesorado de infantil con las del profesorado de 
lenguas extranjeras. No obstante, desde una perspectiva abarcadora, las 
competencias que deberían desarrollar, preferentemente en la formación inicial, 
son el conocimiento avanzado de la lengua de trabajo y de los principios 
generales del aprendizaje de lenguas, la capacidad de analizar y describir la 
lengua (a fin de poder anticipar posibles errores o inferencias de la lengua 
principal) y competencias pedagógicas para la enseñanza de lenguas extranjeras 
a edades tempranas. 

Oportunidades para el conjunto del alumnado. La integración de todos los 
alumnos resulta de vital importancia para el desarrollo de la clase, por lo que se 
ha de prestar una especial atención a aquellos que pudieran presentar 
dificultades de aprendizaje. 


. Metodologías adaptadas por edades, pues cada edad tiene unas necesidades 


didácticas específicas. 


. Diversidad lingüística. Resulta muy frecuente que padres y profesores 


tiendan a preferir las lenguas de mayor impacto a nivel internacional, lo cual 
puede reducir la diversidad lingüística. En este sentido, es recomendable 
despertar la conciencia lingúística también hacia otras lenguas, aunque no sean 
las estudiadas en el aula. 

Coordinación de la investigación de manera flexible, a fin de permitir su 
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implementación práctica en el aula y su posterior evaluación. 

10. Riesgos potenciales. Si la iniciación temprana a una segunda lengua no se 
realiza con los recursos necesarios (humanos, metodológicos, de 
infraestructuras, etc.), los efectos pueden ser contrarios a los deseados, por lo 
que puede llegar a ser incluso contraproducente. 


5.3.2. Diseño del instrumento 


A tenor de las recomendaciones esbozadas previamente, hemos elaborado una propuesta 
metodológica en formato de ficha de trabajo, a fin de que pueda emplearse en la 
enseñanza de lenguas extranjeras en edades tempranas. Hemos de destacar, no obstante, 
un aspecto clave de la misma: no está orientada a ninguna lengua en concreto (a pesar de 
la importancia de lenguas como el inglés o el francés en el contexto español), con el 
objetivo de permitir una mayor adaptación y promover la diversidad lingüística. 
Incluimos la ficha de trabajo en el cuadro 5.1. 

Como puede apreciarse, el primer parámetro que recogemos en la propuesta es 
precisamente la edad para la que está pensada y orientada la actividad. Consideramos 
que este es un factor clave, pues de no tenerse en cuenta puede resultar ineficaz o 
incluso contraproducente. Por citar tan solo un ejemplo representativo, una actividad 
relacionada con la lectoescritura, aunque se plantee de una manera muy sencilla, no 
debería introducirse “como muy pronto- antes de los cuatro años. 

Por otro lado, y como señalamos previamente, la planificación resulta 
imprescindible, por lo que recogemos el tiempo necesario previsto para la actividad. 
Según la complejidad de la misma, esta puede estructurarse en una o varias sesiones; no 
obstante, se recomienda que no sean actividades excesivamente largas para las sesiones, 
a fin de lograr un mayor dinamismo en el aula. 


Cuadro 5.1. Propuesta metodológica para la creación de actividades de iniciación 
temprana a las segundas lenguas 


TÍTULO DE LA ACTIVIDAD 


Edad 
Tiempo necesario 
o o Lingúísticos: 
Objetivos de aprendizaje 
Otros: 
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Descripción Palabras clave: 
Materiales 

Preparación 

Desarrollo en el aula 

Actividades complementarias o variaciones 


Observaciones 


Se propone la división de los objetivos de aprendizaje en Lingüísticos y Otros, con 
la finalidad de poder realizar actividades lo más abarcadoras posibles, donde puedan 
desarrollarse de igual modo la competencia intercultural o las inteligencias múltiples, entre 
otros factores. De hecho, el apartado Otros, a pesar de que en apariencia pudiera resultar 
un tanto general, permite una mayor flexibilidad: a la hora de elaborar diversas 
actividades, puede desempeñar un papel de gran importancia en tanto que permite el 
desarrollo de diversas destrezas, competencias y habilidades complementarias. 

Los siguientes apartados (Descripción —con palabras clave para facilitar su 
búsqueda—, Materiales; Preparación y Desarrollo en el aula), con un marcado carácter 
descriptivo, tienen como objetivo permitir su aplicación en el aula por parte de distintos 
profesores en distintos centros, lo cual facilita su difusión y su uso, aunando investigación 
e innovación docente. 

La actividad propuesta, no obstante, no está cerrada por lo que pueden introducirse 
actividades complementarias o variaciones con la finalidad de que se adapten a otros 
grupos o perfiles de estudiantes (por ejemplo, a aquellos grupos en los que, a pesar de 
tener la edad recomendada para la actividad, pudieran tener un mayor desarrollo de la 
L2). 

Finalmente, la plantilla se cierra con un apartado de Observaciones en el que se 
recomienda incluir la evaluación de la actividad, destacando los aspectos positivos y 
negativos que se hayan experimentado durante el desarrollo de la actividad, así como 
otras consideraciones de interés por parte del profesor que la haya llevado a cabo en su 
clase. 


5.3.3. Procedimiento 


La secuenciación de esta propuesta metodológica presenta tres fases esenciales para su 
aplicación: 


1. Creación de actividades, de naturaleza diversa, para la iniciación temprana a 
las segundas lenguas, siguiendo la propuesta recogida en este trabajo. 
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2. Aplicacion de las actividades en el aula, de manera secuenciada, a fin de 
desarrollar las distintas destrezas. Para ello, se debera prestar una especial 
atención a la metodología propuesta y a los resultados obtenidos, pues serán el 
punto de partida para posteriores mejoras y modificaciones, así como para la 
evaluación posterior de la experiencia en el aula. 

3. Evaluación de la experiencia en el aula con el uso de las actividades 
propuestas (véase el apartado Evaluación), que puede presentar una triple 
perspectiva: aceptación y aprobación de la actividad para posteriores sesiones; 
necesidad de sugerencias de mejora para alcanzar mejores resultados; o 
descarte de la actividad si esta no resulta realmente de utilidad. 


5.3.4. Evaluación 


Como ya esbozamos en el apartado anterior, consideramos que la evaluación es una fase 
imprescindible para la aplicación de esta propuesta metodológica. Las experiencias y, en 
general, el feedback que nos proporciona el profesorado nos permite validar la propuesta, 
a la vez que fomenta el vínculo necesario entre investigación e innovación docente y la 
transferencia a un contexto educativo real, en línea con las recomendaciones del informe 
FLIPPSE. Para la evaluación de las actividades propuestas necesitamos contar, por 
tanto, con la valoración por parte del profesorado, atendiendo a consideraciones 
cualitativas y cuantitativas. 

Por una parte, la evaluación cualitativa viene recogida en la propia ficha de trabajo, 
concretamente en el apartado Observaciones, donde se ha de incluir la evaluación de la 
actividad, destacando los aspectos positivos y negativos que se hayan experimentado 
durante el desarrollo de la actividad, así como otras consideraciones de interés por parte 
del profesor que la haya llevado a cabo en su clase. Se ha de tener en cuenta que esto 
resulta de vital importancia, puesto que una actividad que se desarrolla en un contexto 
concreto puede no tener los mismos resultados si se aplica en otro entorno educativo. 

Con respecto a la evaluación cuantitativa, por otra parte, se utilizará la escala Likert 
para la autoevaluación del desempeño docente, ya que esta nos permitirá medir el grado 
de utilidad real en cada uno de los indicadores. Se ha elegido este instrumento siguiendo a 
Spooren, Mortelmans y Denekens (2007), quienes defienden su utilidad gracias a su 
facilidad de uso, ya que los resultados pueden ser transformados en porcentajes; su 
susceptibilidad para realizar la prueba de la confiabilidad mediante el Alpha de Cronbach 
y la sencillez de interpretación este método estadístico que permite difundir con facilidad 
el resultado a los usuarios. La escala, con cinco puntos de respuesta (1-5), presenta una 
gradación en la que “completamente de acuerdo” correspondería con el valor más alto 
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(5) y “completamente en desacuerdo” con el valor mas bajo (1). De igual modo, hemos 
de señalar que se encuentra organizada de acuerdo con tres dimensiones esenciales para 
la evaluación: diseño, desarrollo y resultados de la actividad. Recogemos a continuación 
una versión inicial y simplificada de la escala Likert, que habrá de validarse por parte de 
expertos y profesionales una vez comenzada la aplicación de las actividades en el aula: 


Cuadro 5.2. Propuesta inicial y simplificada de la escala Likert para la evaluación de 
las actividades de iniciación temprana a la L2 
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ES S ES E 23 
SS 8 $58 Y E 
35 3 85 § E? 
K = = Sos a 9 
SH FS 8 5 
Considero que la actividad se ajusta a los objetivos pro- | > 3 4 5 
puestos ~ ` 
~ Pienso que la actividad no se ajusta a la edad del grupo l 2 3 4 5 
— 
'£ No dispongo de todos los recursos para realizar un diseño 1 a 3 4 5 
Z adecuado = : i 
a = = a = = 
No cuento con la formación suficiente para diseñar activi- a 3 4 5 
dades de iniciación temprana a las segundas lenguas i - 
En general, el diseño de los contenidos es adecuado l 2 3 4 5 
Creo que la metodologia para el desarrollo de la actividad 1 x 3 4 5 
~ es buena 
< : 
3 La segunda lengua no es la lengua de trabajo empleada en | 5 3 4 5 
S _ el desarrollo de la actividad Ñ - 
< Considero que la organización de la actividad es correcta l 2 3 4 5 
uN = : > ae z = 
wW Creo que el tiempo dedicado a los objetivos resulta insufi- 5 
A y ELE l 2 3 4 5 
ciente para el desarrollo de la actividad 
En general, el desarrollo de la actividad ha sido adecuado l 2 3 4 5 
Pienso que el hecho de que los objetivos estuvieran bien 
diseñados y planteados ha permitido la consecución de l 2 3 = 5 
resultados adecuados 
£ Considero que es necesario introducir mejoras significati- 
Q vas en la actividad para poder alcanzar los resultados l 2 3 4 5 
E deseados 
7 Creo que la actividad dificulta la consecución de los objeti- | 5 3 4 5 
Az _ vos propuestos E 


Considero que la experiencia didáctica ha respondido a mis 
expectativas 


to 
ta) 
+ 
un 


En general, los resultados obtenidos han sido adecuados l 


5.4. Conclusión/discusión 
En la actualidad, la iniciación temprana a las segundas lenguas se ha convertido en una 


demanda por parte de la sociedad. Sin embargo, del modo en que se enseñe y aprenda la 
segunda lengua en las primeras etapas dependerá en gran medida el desarrollo y éxito 
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futuros tanto en el aprendizaje de dicha lengua como de otras. 

Consideramos que la experiencia educativa de introducir una lengua extranjera 
durante la educación infantil ha de contar con unos planteamientos teóricos, lingúísticos y 
pedagógicos de base que permitan definir el proceso de aprendizaje, lo estructuren y le 
otorguen una continuidad a medio y largo plazo, a fin de concretar y delimitar los 
objetivos que se desean alcanzar. 

Al adelantar el inicio del aprendizaje de la L2, es necesario adaptar e introducir 
nuevos métodos de enseñanza. De hecho, no cabe duda de que para que una propuesta 
sea efectiva no debe motivar solo a los alumnos, sino también al profesorado, cuyo papel 
en el aula, unido a los progresos de sus alumnos, son causa de gratificación personal y 
profesional. Como decíamos al principio, son numerosos los enfoques y teorías sobre la 
enseñanza precoz de la L2, lo cual en ocasiones conlleva a que el profesorado requiera 
de herramientas adecuadas y eficaces para llevar a cabo su tarea en aula. 

En este sentido, se ha de considerar la propuesta metodológica recogida en este 
trabajo como un punto de partida hacia un aprendizaje plurilingúe más efectivo y 
sistemático, que responda a las necesidades del docente, con el objetivo de que le 
permita disipar los posibles temores que le pudieran surgir con respecto a la enseñanza de 
lenguas extranjeras en la educación infantil. De igual modo, también se pretende 
responder a las necesidades de la sociedad, fomentando una mayor concienciación hacia 
otras lenguas y culturas. 
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EL PAPEL DEL INTERPRETE PARA 
LA COOPERACION 
INTERNACIONAL 


Aurora Ruiz Mezcua 


El objetivo principal de este trabajo es reflexionar sobre el papel del intérprete como 
mediador en diversas situaciones a lo largo de la historia, haciendo un especial hincapié 
en su labor como intermediario para la cooperación internacional. Un trabajo de estas 
características requiere una gran labor de documentación, pues resulta imprescindible 
conocer datos tanto del pasado como de la evolución de la disciplina de estudio. De este 
modo, la estructura de esta investigación está diseñada para que pueda utilizarse como 
guía para el aprendizaje sobre el surgimiento de la interpretación como método de 
cooperación internacional. Así, podemos clasificarla como de tipo top-down, pues 
partimos de una idea que se va desglosando de forma paulatina en los distintos apartados 
de este trabajo. 


6.1. Introducción: el lenguaje, las lenguas y el intérprete 


Es, pues, de creer que las necesidades dictaron los primeros gestos, y que 
las pasiones arrancaron las primeras voces (Rousseau, 1781-2006: 9). 


De todos es sabido que el lenguaje es una capacidad intrínseca al ser humano: desde el 
nacimiento, el hombre tiene la capacidad de comunicarse con sus semejantes de una 
manera u otra; pero las lenguas, las herramientas de comunicación por antonomasia, 
pueden llegar a ser muy diferentes entre sí, pues pertenecen a una comunidad concreta y 
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evolucionan con ella. 


[...] [EI] lenguaje, que es el que permite al individuo actuar sobre la 
realidad a través de los otros y lo pone en contacto con el pensamiento de los 
demas, con la cultura, que influyen recíprocamente sobre él [...] El lenguaje es 
el instrumento que regula el pensamiento y la acción [...] El lenguaje, y a través 
de él la cultura, tienen una influencia decisiva en el desarrollo individual (Ros, 
2004: en línea). 


Por su parte, las lenguas describen realidades diferentes, puntos de vista distintos, 
formas de pensamiento diversas, una moral común... y por eso la categorización 
lingüística del mundo es diferente según cada grupo cultural; de tal manera que cada 
conjunto social crea una lengua a su medida para comunicarse con más facilidad. Claro 
está que esto puede suponer un problema a la hora de poner en contacto dos 
comunidades diferentes con lenguas e identidades distintas. La diversidad cultural es un 
fenómeno que ha existido desde hace mucho tiempo y que en numerosas ocasiones se ha 
considerado problemático para el entendimiento entre pueblos. Según el Consejo 
Europeo: 


Cultural diversity is an essential condition of human society, brought about 
by cross-border migration, [...] globalisation or the advances of the information 
and media era, among some others (Council of Europe: en linea). 


Como caracteristica humana, no pertenece al pasado, en la actualidad siguen 
creandose nuevos entornos culturales que evolucionan y se retroalimentan al entrar en 
contacto entre si. Podriamos afirmar que la identidad cultural se estudia mas en la 
actualidad, pues en este momento existen algunas corrientes intelectuales (en ocasiones 
políticas) que muestran una especial preocupación por preservar la identidad particular de 
cada comunidad, comenzando por conocer las tradiciones, el idioma, las fiestas, etc. de 
cada cultura. 

Como se mencionaba en la cita anterior, la globalización, la inmigración, los medios 
de comunicación o esta “era de la tecnología”, que pone en contacto a personas que 
viven en distintas partes del planeta a una velocidad más rápida que nunca, pueden ser 
algunos de los medios más importantes para hacer que distintos grupos culturales deseen 
establecer comunicación entre sí. Obviamente, hay muchos motivos por los que las 
sociedades humanas establecen dicho contacto: relaciones comerciales, militares, 
necesidad de cooperación, interacción educativa, intercambio de conocimientos, 
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colonización, importación, exportación, etc., pero para que esta interacción se haya 
llevado a cabo con relativo éxito, en un gran cantidad de ocasiones, ha sido necesaria la 
presencia de un intérprete. 

El intérprete es la persona que traduce de forma oral de una lengua a otra, que pone 
en contacto a dos sociedades que utilizan herramientas diferentes para comunicarse. Por 
supuesto, se trata de una tarea mucho más compleja que la simple transmisión de 
palabras de un idioma a otro, pues implica muchos más factores que subyacen a las 
culturas que están involucradas y requiere la puesta en práctica de una serie de 
habilidades que deben adquirirse junto con el conocimiento propiamente lingüístico: 


[...] Sin duda alguna la interpretación es una ciencia, una técnica y un arte. 
Podría definirse como la ciencia que enseña al individuo a comprender y hacer 
comprender el sentido real del discurso (López Moreno, 1985: 25). 


Se considera una ciencia y a la vez un arte porque se basa en unos principios que se 
pueden estudiar, observar y mejorar a través de unos métodos, pero también hay quienes 
afirman que es necesario contar con ciertas cualidades para llegar a ser un buen 
intérprete, de ahí que muchos investigadores introduzcan el término arte en sus 
definiciones. Así, de manera sucinta, podemos considerar que un intérprete es la persona 
que procura el diálogo multicultural entre ciertas personas que desean comunicarse por 
un motivo concreto: 


El intérprete es así una mediación en el circuito comunicativo, un 
intermediario capaz, como receptor segundo, de descodificar el mensaje del 
emisor primero, y a su vez, como emisor segundo volver a codificarlo, en el 
sistema de lengua del receptor primero. El intérprete es, por tanto, receptor en la 
lengua del emisor principal y emisor en la lengua del receptor principal (Lecuona 
Lerchundi, 1997: 185-186). 


6.2. Breve historia de la interpretación como mediación 
entre culturas 
No cabe duda de que la interpretación es una práctica muy antigua. Los historiadores 


documentan numerosos ejemplos en los que personajes de la historia han necesitado de 
un intérprete para llevar a cabo sus interloquios con personas de otras culturas: desde los 
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multiples que trabajaron para Julio César en su conquista de la Galia, pasando por la 
Malinche, que interpretaba para Hernan Cortés en el Méjico “recién descubierto”, hasta 
el famoso A. H. Birse, intérprete de Churchill que intervino en numerosas reuniones 
entre Jefes de Estado, por ejemplo, las de Yalta, San Francisco o Potsdam (Delisle y 
Woodsworth, 2005: 227), por mencionar algunos de los más sonados en el mundo 
occidental. 

De este modo, la interpretación de lenguas debe ser tan ancestral como las relaciones 
entre los distintos grupos sociales y casi como los propios idiomas. El principal problema 
para datar las muestras primigenias de la interpretación y los nombres de los primeros 
intérpretes deriva de la falta de un registro documental escrito y fiable, por tratarse este 
de un trabajo meramente oral y circunscrito a un momento muy determinado que se 
desvanece en el tiempo: 


La historiografía de la interpretación no lo ha tenido nada fácil a la hora de 
recomponer los testimonios que evidencian la mediación lingúística oral en los 
diferentes periodos históricos. El principal de los problemas al abordar esta 
ardua tarea es la oralidad inherente a la interpretación, que la convierte en una 
actividad invisible e inmaterial que comienza y acaba sin dejar traza alguna de 
su existencia (Pérez Blandino, 2014: en línea). 


Los investigadores consideran que el relieve encontrado en la tumba del general 
Horemheb, que data del año 1333 antes de Cristo, es uno de los primeros documentos en 
los que se hace mención a un intérprete, pues aparece una figura de menor tamaño que el 
resto que representa a un personaje con dos cabezas que conversa con el Faraón, por 
una parte, y con un embajador, al mismo tiempo: 


[...] One of the most impressive and oldest images [...] can be found in the 
Memphite tomb of General Horemheb [...]. Depicted as a double-bodied figure, 
the interpreter stands between the foreign emissaries and the Egyptian ruler’s 
representative. His stature and appearance resemble neither those of the 
foreigners nor those of the richly adorned figure of Horemheb; bent in 
subservience and modestly attired, the interpreter is a necessary link between 
the two sides without being conspicuous as the center of the interaction 
(Pochhacker, 2006: en línea). 


En definitiva, para llevar a cabo la datación histórica del surgimiento de la 
interpretación, en general, deberíamos conocer previamente cómo surgió el lenguaje o 
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cómo se inventaron las lenguas y cuándo entraron en contacto entre sí, cuestión que, por 
el momento, resulta poco factible. 

Lo que sí podemos afirmar, como ya han hecho otros investigadores previamente, es 
que la profesión de intérprete no existió como tal hasta el siglo xx (Póchhacker, 2004: 
28). Los intérpretes hasta entonces eran profesionales en otras materias que por algún 
motivo conocían varias lenguas y eran capaces de traducir de forma oral en determinadas 
ocasiones, pero su labor no se consideraba un trabajo, es decir, no existía la figura del 
intérprete como profesional en sí mismo. Esas primeras personas que se dedicaron a la 
interpretación eran individuos capaces de manejar varias lenguas y con una gran cultura 
general, miembros del ejército, diplomáticos, hijos de personas exiliadas o refugiados, 
etc., con grandes habilidades oratorias. 

Así, la profesión de intérprete empezó a perfilarse en las primeras reuniones de la 
Sociedad de Naciones, donde por primera vez se crearon puestos permanentes de 
intérpretes de conferencias con estatuto de funcionarios internacionales, si bien en 
principio se decidió adoptar la interpretación consecutiva o de susurro, que es la que se 
había utilizado desde siempre, pues aún no se conocían otras modalidades, ya que no se 
utilizaba ningún material especial para la interpretación: 


[...] For most of its history, interpreting did not require any technical tools. 
Except for the interpreter’s notepad and pen, this was true until well into the 
twentieth century, when professional conference interpreting began to emerge 
(Hamidi y Póchhacker, 2007: en línea). 


Sin embargo, como decíamos, estas formas de interpretación resultaban 
insuficientes: hacía falta un sistema mediante el cual se recortara el tiempo de la 
interpretación. Así fue como se planteó la posibilidad de crear un equipo que permitiera 
reproducir el discurso en otra lengua a la vez que este se estaba pronunciando. Los 
encargados de hacer esta idea realidad fueron Edward Filene, Gordon Finlay y Watson, 
pues inventaron un sistema que, permitía hablar y escuchar al mismo tiempo mediante un 
“simple” entramado de cables, micrófonos y auriculares. Este equipo se utilizó por 
primera vez en 1927 en la OIT y, con el paso del tiempo, se fue perfeccionando. Más 
tarde, la empresa IBM se hizo con los derechos de explotación y se encargó de 
introducirlo en el mercado y popularizarlo: había nacido la interpretación simultánea. 


6.3. La cooperación internacional y la interpretación 
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Como hemos mencionado en el apartado anterior, existe constancia de la labor 
diplomatica desarrollada por “intermediarios” en las antiguas civilizaciones egipcia, china, 
griega o romana. Por ejemplo, ya en el siglo Iv a.C. (sobre el año 380) el historiador 
Jenofonte hace referencia al intérprete Pigres, que acompañaba al ejército de Ciro: 


[...] éme1d Ol TÓVTAC TOAPNAUOE, OTHOUS TO pua TPO Ths páňayyoc 
uéonc, méuyac Iliypnta tov ¿punvéa Tapa tods otpatnyovs tæv EAAHV@vV 
EkéEAEVOE TPOPOAEGNO TH STAG Kai nyopo SANV mv OdAayya (Jenofonte, 
Anábasis, 1.2.17). 


Por lo tanto, la importancia de la figura del intérprete se pone de manifiesto desde 
las que suponemos etapas iniciales de la intermediación cultural. Ahora bien, podemos 
encontrar autores que tienen una visión humanista de la profesión y consideran que se 
necesitaría una persona que actuara como enlace para poder transmitir conocimientos, 
ideas y establecer enriquecedores vínculos entre los diferentes núcleos; en cambio, otros 
autores abordan el tema desde una perspectiva más pragmática y estiman que el 
intérprete sería simplemente un instrumento para realizar transacciones comerciales, 
delimitar territorios o llegar a acuerdos de cualquier tipo, dependiendo de las necesidades 
concretas de cada pueblo: 


[...] The profession of interpreting is a very old one, it came into existence 
when the first contacts were established between human groups speaking 
different languages. It is also one of the finest of professions since its aim is to 
draw people together and enable them to establish a closer understanding of one 
another. By eliminating the language barrier that separates them, the interpreter 
directly ushers men and women into the thoughts of others, and thus performs 
the function of an intermediary, enabling their minds to achieve intellectual 
communion (Shahat, 2009: en linea). 


De una forma u otra, los intérpretes están presentes en la cooperación internacional 
claramente desde el Renacimiento. La labor de esta figura se recoge en textos 
comerciales y archivos diplomáticos, sobre todo desde el siglo xvni (Roditi, 1982). Pero 
a partir del siglo XIX, tenemos constancia de los nombres y apellidos de numerosos 
intérpretes que han trabajado para la cooperación, diplomacia y relaciones internacionales 
de manera profesional. Entre ellos destaca especialmente el caso de Paul Mantoux, 
intérprete diplomático famoso en el gremio por interpretar en consecutiva (y sin tomar 
notas) de forma brillante para los líderes Aliados en la Conferencia de Paz de París de 
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1919, pues para muchos investigadores supuso la transición de los intérpretes 
“improvisados” a los intérpretes profesionales, preparados para trabajar en la Liga de 
Naciones y la Organización Mundial del Trabajo en Ginebra (Póchhacker, 2004: 28). Por 
otro lado, en el caso de la interpretación simultánea, también destaca Léon Dostert, 
intérprete de Eisenhower y jefe de la sección de intérpretes del tribunal militar de 
Núremberg, donde la interpretación simultánea se dio a conocer de forma mundial, hasta 
el punto de que hay investigadores que consideran que el nacimiento de esta técnica se 
produjo en estos juicios, y posteriormente director de los servicios de interpretación de 
las Naciones Unidas (Delisle y Woodsworth, 2005: 227). 

En la actualidad, rara vez se hace alusión en los medios de comunicación a los 
intérpretes que trabajan con diplomáticos, con cargos militares, grandes empresas o para 
organizaciones internacionales. Curiosamente, su trabajo solo se pone de manifiesto 
cuando se producen malentendidos. De hecho, hay una tendencia traductológica que 
aboga por la invisibilidad del traductor, corriente que considera que una traducción (o 
interpretación) es correcta cuando el receptor no repara en que se trata de una traducción 
y no de un original: 


[...] El traductor se sitúa entre dos mundos como una tercera entidad [...] 
para tener existo, afirma Lawrence Venuti, es necesario que esta labor la realice 
el traductor en la más absoluta invisibilidad, ya que cuanto más invisible sea 
este, más visible será el autor y/o el sentido del original (Llácer Llorca, 2004: 
86). 


6.4. Conclusión 


Con el presente trabajo pretendiamos poner de manifiesto la importancia del papel de los 
intérpretes como mediadores en la cooperación internacional. De este modo, hemos 
podido comprobar que la figura del intérprete ha sido necesaria para la comunicación 
interlingúística en múltiples ocasiones y una gran cantidad de contextos: diplomacia, 
negocios, conferencias con diversidad de temáticas, tecnología, educación, guerra y paz, 
intercambios, colonización, acuerdos, tratados y un largo etcétera. 

No podemos datar el surgimiento de la interpretación de lenguas, pero sí podemos 
considerarla como profesión desde el siglo XX y estudiar su evolución y aprendizaje. En 
los albores de la civilización el intérprete ha gozado de cierto reconocimiento al ser capaz 
de dominar varias lenguas, y también ha contado con la confianza (y en algunos casos 
desconfianza) de sus contratantes, ya que en ocasiones existe un temor a la manipulación 
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lingúística que este puede llevar a cabo de manera voluntaria o incluso involuntaria, en 
cuyo caso podríamos hablar de error de traducción o desconocimiento lingúístico o 
cultural. Dicho desconocimiento es más probable en los casos en los que la formación es 
insuficiente o nula. Esto sucedía con más frecuencia antes de su reconocimiento como 
profesión, aunque aún hoy en día podemos encontrarnos con casos de voluntarios o 
familiares que se prestan a ofrecer el servicio si resulta necesario, y a los que obviamente 
no podemos exigir un resultado profesional. 

Hubo en tiempo en el que pensaba que los intérpretes poseían unas habilidades 
innatas que los hacían especialmente dotados para este trabajo traductológico. Hoy en 
día, a pesar de que la interpretación es una labor vocacional en gran medida, como tantas 
otras, esta teoría ha quedado a un lado y sabemos que la interpretación es una disciplina 
que puede enseñarse, pues existe una metodología y unas técnicas que deben aprenderse 
antes de comenzar. Esta mezcla entre las habilidades innatas, las adquiridas, la capacidad 
de poner en contacto a las personas y permitir que se comuniquen, hace de ella una labor 
única que puede encaminarse fácilmente hacia la cooperación internacional. 
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l La traducción que aparece en la editorial Gredos reza: 


Una vez que hubo desfilado por delante de todas las tropas, detuvo el carro en el centro de la 
falange, envió a Pigres, el intérprete, ante los estrategas griegos y ordenó que la falange entera 
pusiera las armas por delante y avanzara. 
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PARTE II 


Formacion del profesorado 


90 


LA FUNCIÓN TUTORIAL Y LA 
FUNCIÓN DOCENTE EN LA 
EDUCACIÓN SUPERIOR 


M.* Isabel Amor Almedina 


En este capítulo presentamos los resultados de un estudio realizado en la Universidad de 
Córdoba con el objetivo de conocer desde la opinión del profesorado el desarrollo de la 
acción tutorial, así como el nivel de competencia que presentan para la ejecución y 
puesta en práctica de esta labor educativa. 

A través de un estudio no experimental, transversal y descriptivo se han evaluado a 
279 profesores y profesoras de la Universidad de Córdoba que imparten docencia en un 
amplio abanico de titulaciones. 

Se elaboró un cuestionario para recoger información sobre la percepción del 
profesorado sobre la tutoría como factor de calidad en el ámbito universitario y como 
herramienta de orientación y formación para el alumnado. 

Los resultados obtenidos muestran la necesidad de una formación específica, en 
orientación y asesoramiento por parte del profesorado, y del apoyo institucional por parte 
de las universidades para el adecuado desarrollo de esta labor. 


7.1. Introducción 


A partir de la Declaración de Bolonia, firmada en 1999 por 29 países europeos, se generó 
un proceso de armonización y convergencia de los sistemas europeos de educación 
universitaria, que se concretó en la construcción del denominado Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). Desde entonces y hasta ahora, se han producido muchos 
cambios: estructurales, conceptuales y procedimentales que han supuesto numerosas 


91 


transformaciones tanto en la ensefianza, como en el aprendizaje (Vazquez Garcia, 2011). 

El objetivo fundamental de esta conversión está basado en crear un escenario 
universitario compartido que iguala y mejora la calidad educativa. Se trata de diseñar 
modelos y programas de estudios que faciliten la universalidad y la diversidad en los 
diferentes niveles educativos. Con ello, se pretende que los títulos otorgados puedan ser 
reconocidos de forma automática en todos los países de la Unión Europea, 
contribuyendo al objetivo político de la consecución de un mercado único de capitales, 
de bienes y servicios, y también de profesionales (Mudarra y Lázaro, 2014). 

La apuesta por la Convergencia Europea de Educación Superior unida a la rapidez 
con la que nos acusan los cambios sociales, políticos y económicos parece haber 
despertado cierta preocupación, en los docentes y en las propias instituciones, viéndose 
obligados a otorgar un voto de confianza a la orientación y al asesoramiento a su 
alumnado. (Álvarez y González, 2008). 

Lograr este objetivo ha supuesto además, reflexionar sobre las estrategias 
pedagógicas puestas en práctica y sobre el papel asignado a los docentes (Calderón y 
Escalera, 2008, Martínez y Sanz, 2010). Planificar la enseñanza, adaptar el tipo de 
metodología, seleccionar los sistemas de evaluación más adecuados y fomentar el trabajo 
autónomo de los estudiantes, han sido algunas de las acciones más importantes derivadas 
de este proceso. 

La función tutorial ligada a la función docente, ha sido uno de los focos principales 
de esta convergencia en el que la enseñanza no presencial y la utilización de las TIC 
(tecnologías de la información y la comunicación) comienzan a restar protagonismo a la 
enseñanza en las aulas. Por ello, desarrollar la competencia tutorial del profesorado 
infiere concebir la tutoría como un espacio dónde el acompañamiento al alumnado en la 
construcción de su aprendizaje y la elaboración de su itinerario académico se convierten 
en ejes de su formación y proyección profesional. 

Este modelo de convergencia europea apuesta por un profesorado universitario que 
pasa de reproductor de conocimientos a orientador del aprendizaje, fomentando en el 
alumnado el aprendizaje a través de la búsqueda, la investigación y su aplicación a la 
práctica, y no solo la asimilación y la reproducción del conocimiento (Álvarez y 
González, 2008). Así la tutoría, se convierte en una estrategia fundamental para apoyar y 
asesorar al alumnado y acompañarle en su proceso de adaptación, desarrollo y formación 
universitaria. Se trata de optimizar sus capacidades y capacitarle para afrontar las 
dificultades que puedan aparecer a lo largo de su continuo académico. De tal modo que 
la tutoría se dispone en estrecha relación con la enseñanza, ya que ambas acciones 
convergen en el aprendizaje significativo del alumnado en un espacio en íntima conexión 
con la enseñanza, y en el dominio de las competencias generales y específicas necesarias 
para su desarrollo integral. 
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Actualmente, el profesorado universitario ha de contemplar, ademas de las funciones 
docentes, otras relacionadas con el desarrollo personal, social, académico y profesional 
del alumnado, para ofrecer una mejor respuesta a las demandas y necesidades que se 
viven en cada realidad educativa y se consiga alcanzar el máximo desarrollo de las 
aptitudes y posibilidades de los alumnos y las alumnas en el ámbito universitario. Para 
ello, el profesorado deberá asumir la función tutorial como parte de la función docente e 
investigadora y hacer más evidente su labor orientadora y acompañando al alumnado 
como guía y asesor de su proceso de enseñanza y aprendizaje. 
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Competencia tutorial 


Competencia 
investigadora 


Competencia 
de gestion 


Competencia docente 


Figura 7.1. Competencias del profesor/a en el EEES. 


Este nuevo marco de Educación Superior establece la formación de competencias 
para el alumnado, pero todos somos conscientes que también se han de considerar las 
competencias que debe desarrollar el profesorado como formador y asesor de su 
aprendizaje en este escenario (figura 7.1). 

Coincidimos con Pantoja y Campoy (2009), en que la universidad actual para la 
sociedad actual necesita un nuevo modelo de profesor/a universitario/a. Según estos 
autores, debemos crear una universidad que no solo investigue sino que también eduque 
en la vida y para la vida, enseñe en lo académico y lo vital y que además tenga en cuenta 
la realidad y la problemática social, poniendo la investigación y la docencia al servicio las 
necesidades y demandas sociales. 

Ante esta situación, en este trabajo se pretende conocer como se desarrolla la 
competencia tutorial del profesorado en la etapa universitaria y si la edad es un factor 
determinante en el desarrollo de esta labor. Asimismo, este estudio nos permitirá, si fuera 
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necesario, acomodar y mejorar esta función a las características que actualmente 
presenta el nuevo escenario de educación superior. 


7.2. Objetivos 


El objetivo fundamental que nos planteamos a través de este estudio, es indagar sobre 
cuál es la percepción del profesorado de la Universidad de Córdoba sobre la tutoría 
universitaria. De este planteamiento general emanan otros objetivos específicos como: 


1. Describir y analizar los aspectos que se consideran más relevantes para la 
correcta puesta en marcha de esta acción educativa. 

2. Conocer si existe alguna diferencia sobre la concepción y el desarrollo de la 
tutoría, en función de la edad del profesorado. 


7.3. Metodología 


7.3.1. Diseño 


El diseño de la investigación, es la herramienta utilizada para plantear la estrategia a 
través de la cual obtendremos la información necesaria para alcanzar los objetivos del 
estudio. Nuestro estudio se ha realizado al amparo de un diseño no experimental, 
transversal y descriptivo, con la finalidad de indagar la incidencia y los valores en que se 
manifiestan determinadas variables. 


7.3.2. Participantes 


Según los procedimientos de muestreo aleatorio simple, la muestra estuvo compuesta por 
un total de 279 profesores y profesoras. Sobre el total de los participantes, el 43% fueron 
mujeres y 57% hombres (ver cuadro 7.1). 


Cuadro 7.1. Distribución de la muestra según el sexo 
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SEXO N % 


Mujer 120 43,0 
Hombre 159 a7 
TOTAL 279 100,0 


Un 38% tiene una edad comprendida entre los 51 y los 60 afios, mientras que un 
34,5% se encuentra entre los 41 y los 50 años. Solo un 4% del profesorado tiene mas de 
60 años y un 22,7% se sitúa entre los 31 y 40 años. En relación con la experiencia 
docente la mayoría del profesorado (un 34,7%) tiene más de 20 años de experiencia, 
mientras que solo un 9,5% tiene entre O y 5 años de experiencia docente. Atendiendo a la 
titulación dónde el profesorado imparte clase, en el cuadro 7.2 vemos que provienen de 
una amplia gama de especialidades, 18 concretamente. La mayoría del profesorado 
pertenece a la Facultad de Educación (14,3% Magisterio y 3,9% Psicopedagogía) y 
Veterinaria (15,8%). Otros estudios con amplia representación son: Biología (9,7%), 
Química (8,2%) e Informática (5,7%). 


7.3.3. Instrumento 


Para la recogida de información se ha elaborado un cuestionario con 26 ítems y 
agrupados atendiendo a dos dimensiones: la primera, la tutoría como herramienta 
fundamental de orientación al alumnado y la segunda, necesidad de una reorganización 
universitaria para optimizar y fomentar sus ventajas. 

En este caso, las preguntas que se plantean permiten expresar el valor de acuerdo o 
desacuerdo con las afirmaciones expuestas, basándose en una escala tipo Likert con 
diferentes categorías. Se presentan ítems con 5 alternativas de respuesta de elección 
única, en la que se establece una graduación de total desacuerdo (1) a totalmente de 
acuerdo (5). 


Cuadro 7.2. Distribución de la muestra según la titulación 
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TITULACION F % 


Psicopedagogia 11 3,9 
Magisterio 40 14,3 
Filología Hispánica 11 29 
Filología Inglesa 7 i 
Historia 9 3,2 
Historia del Arte 12 43 
Traducción e Interpretación 11 39 
Veterinaria 44 15,8 
Biologia 27 9,7 
Quimica 23 8,2 
Física 11 3,9 
C. Ambientales 14 50 
Informática 16 5,7 
Electricidad 9 a 
Mecánica 11 3,9 
Electrónica 8 2,9 
Ingeniería Informática 6 2,2 
C. y Tecnología de los Alimentos 9 3,2 
TOTAL 279 100,0 


Para el estudio de la validez del cuestionario se definió la validez de contenido a 
través de la técnica de expertos como el grado en que una prueba representa de forma 
adecuada lo que se ha realizado. Para el análisis de fiabilidad del instrumento se obtuvo el 
coeficiente de alfha de Cronbach (,80) con un nivel de confianza del 75,3% (p<,05) muy 
próximo a la unidad. 


7.3.4. Procedimiento 


Para la aplicación de los cuestionarios, contamos con la colaboración de los orientadores 
de los Centros de Orientación e Información para el Empleo (COIE) que se encuentran 
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ubicados en cada centro o Facultad de la Universidad de Cordoba. 

Estos orientadores, se reúnen semanalmente en el Consejo Social de la Universidad 
para realizar tareas de coordinación, planificación y seguimiento de las acciones que 
diariamente desarrollan en cada centro. Aprovechamos estas sesiones para proceder a la 
entrega y recogida de las encuestas en formato impreso a cada orientador/a, para que las 
distribuyera entre el profesorado de su centro o facultad. Cada cuestionario iba 
acompañado con una carta de presentación en la que se detallaba el objetivo de la 
investigación y se solicitaba su participación en la misma. 


7.4. Resultados 


Para analizar los datos del obtenidos, hemos seleccionado los resultados que se 
relacionan con la tutoría como factor de calidad y herramienta fundamental de 
orientación al alumnado. Para ello hemos procedido a realizar un análisis descriptivo de 
los datos y a continuación hemos explorado la posible relación entre la edad de los 
participantes con las respuestas dadas. 

Como podemos ver en el cuadro 7.3, los/as profesores/as están de acuerdo en un 
punto medio alto con la afirmación La tutoría universitaria es una actividad que incide 
en el desarrollo integral del alumnado. Los/as profesores/as contestaron con una media 
de 3. Los datos muestran, sin embargo que la mayoría de las respuestas se encuentran en 
los valores positivos para todas las edades. 

En el segundo ítem, La tutoría es muy importante para dar una ayuda de forma 
personalizada a todo el alumnado, también podemos observar que esta afirmación 
genera una confirmación bastante positiva por parte del profesorado, aquellos entre los 
41 y los 50 años tienen una media de 3,63 (bastante de acuerdo). Pero son los mayores 
de 60 los que presentan el valor más alto (3,86). 

Por su parte, el cuadro también presenta que el elemento La tutoría debe abarcar la 
dimensión intelectual y personal tiene un abanico de respuestas más amplio que en los 
casos anteriores. Los/as profesores/as más jóvenes (31-40) parecen no estar de acuerdo 
con esta afirmación (2,88), a pesar de que la media se sitúa en 3 la progresión de 
preguntas se amplía hacia valores más bajos, las edades intermedias, exceptuando 
algunos valores extremos, tienen una opinión más positiva de esta afirmación pero son 
sin embargo los profesores de más edad, y supuestamente con más experiencia docente, 
los que tienen una opinión más positiva de esta afirmación con una media de 3,71. 


Cuadro 7.3. La tutoría como factor de calidad y herramienta fundamental de 
orientación al alumnado. 
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Elementos 


La tutoria universitaria es una actividad que 
incide en el desarrollo integral del alumnado. 


La tutoria es muy importante para dar una ayu- 
da de forma personalizada a todo el alumnado. 


La tutoría debe abarcar la dimensión intelectual 
y personal. 


La tutoría y la orientación deben ayudar a la 
integración del alumnado en la universidad. 


La tutoría no debe ser solo una reseña en el 
horario del profesorado sino un espacio para 
orientar al alumnado en su proceso de e/a. 


Una adecuada labor tutorial y orientadora pue- 
de contribuir a prevenir el fracaso académico 
del alumnado. 


La tutoría y la orientación deben ayudar a la integración del alumnado en la 
universidad genera una respuesta muy positiva entre el profesorado. Para todas las 
edades los profesores/as tienen una media de 4 en sus respuestas, de nuevo los 
profesores con más edad (>60) son los que más de acuerdo están con esta afirmación 


(4,14). 


En general, los/as profesores/as están bastante de acuerdo en que La tutoría no debe 
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Edad 
de 31 a 40 
de 41 a 50 
de 51 a 60 
mas de 60 
de 31 a 40 
de 41 a 50 
de 51 a 60 
mas de 60 
de 31 a 40 
de 41 a 50 
de 51 a 60 
mas de 60 
de 31 a 40 
de 41 a 50 
de 51 a 60 
mas de 60 
de 31 a 40 
de 41 a 50 
de 51 a 60 
mas de 60 
de 31 a 40 
de 41 a 50 
de 51 a 60 
mas de 60 


X 
3,45 
3,45 
3,36 
39. 
3,59 
3,63 
3,58 
3,86 
2,88 
3,31 
3,33 
3,11 
3,65 
3,77 
3,62 
4,14 
3,76 
3.71 
3,64 
3,97 
3,78 
3,69 
3,75 
3,31 


ser solo una resena en el horario del profesorado sino un espacio para orientar al 
alumnado en su proceso de e/a. Todos/as los/as profesores/as con edades comprendidas 
entre los 31 y los 60 años tienen una media de 4, en este caso son los más mayores 
(>60) los que presentan el valor más bajo con una media de 3,5. 

Para finalizar con la interpretación del cuadro 7.3, podemos observar que el ítem 
Una adecuada labor tutorial y orientadora puede contribuir a prevenir el fracaso 
académico del alumnado muestra una valoración muy positiva por parte del 
profesorado, la media de todos los grupos de edad se encuentra en 4, excepto el grupo de 
mayor edad (>60) que tiene una media de 3 a pesar de que la progresión de respuestas es 
positiva. 


7.5. Conclusión/discusión 


En este trabajo, hemos presentado los resultados de un estudio centrado en conocer la 
opinión del profesorado universitario sobre la práctica de la acción tutorial. En este 
sentido, los resultados obtenidos nos permiten emanar algunas ideas generales y 
estrategias para mejorar esta acción educativa, sobre todo en los aspectos relacionados 
con la función y el rol del profesorado, en el desarrollo de las mismas y en los objetivos 
que se deben cumplir a través de su práctica. 

Como se predijo al inicio de este trabajo, existe una alta consideración de la tutoría 
como herramienta fundamental de orientación al alumnado por parte del profesorado. En 
el epígrafe anterior hemos podido comprobar que los profesores y profesoras creen que 
la tutoría y la orientación deben ayudar a la integración del alumnado en la universidad. 

Es el profesorado de mayor edad y con más experiencia, el que considera la tutoría 
fundamental para ofrecer una ayuda personalizada al alumnado y englobar a través de 
ella su formación a nivel intelectual y personal. 

Son los profesores y profesoras más jóvenes los que no están de acuerdo con que la 
tutoría debe abordar aspectos personales del alumno/a. Esta posición del nos confirma 
que la concepción que gran parte del profesorado tiene respecto a la tutorización y a las 
funciones del tutor/a, no están demasiado claras. Por otro lado, también nos confirma 
que gran parte del profesorado posee una importante concienciación sobre la necesidad 
de la orientación y el asesoramiento al alumnado, en su globalidad. 

En esta misma línea, la mayoría del profesorado cree imprescindible que la tutoría 
complemente la formación del alumnado, como hemos señalado anteriormente, pero 
también defiende que se debe fomentar la autonomía del alumno/a en su proceso de 
aprendizaje, para que la tutoría no se convierta en una especie de “clase particular” y en 
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la que el alumno/a olvide sus deberes. 

Si nos referimos a la tutoría como una reseña en el horario del profesor/a la gran 
mayoría manifiesta no estar de acuerdo con esta afirmación. 

La concepción de la tutoría avanza hacia una acción integrada en el propio centro y 
en la universidad, el objetivo se amplía hacia una dimensión personal y profesional, el rol 
del profesor/a cambia de transmisor/a de conocimientos a tutor/a y reproductor/a de 
aprendizajes, el contenido comienza a estar relacionado con la orientación y la formación 
integral del alumnado, la orientación y la tutela del alumnado se conciben como un 
proceso continuo y no puntual y esporádico, y para terminar surgen nuevas figuras como 
tutores, más próximas y fáciles de identificar como son los compañeros, la tutoría entre 
iguales. 

De todo esto podemos deducir, que se también se requiere una formación específica 
de los profesores/as universitarios/as en el ámbito de la tutoría, dirigida a la orientación 
en todas sus vertientes, personal, académica y profesional. Esta formación debe ser el 
reto por parte de las estructuras de gobierno de las universidades, y aunque reconocemos 
la enorme labor que se ha realizado en este campo en los últimos años, es necesario que 
debamos continuar insistiendo. 

La concepción de esta necesidad de formación, que no solo involucra al personal 
docente, debe partir del enlace a las estructuras de coordinación de la titulación 
académica (Bredtmann, Crede y Otten, 2013). El objetivo final sería desarrollar 
programas de tutoría que dieran respuesta a las necesidades de los estudiantes. 

Este estudio, no solo nos ha concedido conocer las opiniones de uno de los 
protagonistas fundamentales de la acción tutorial, el profesorado, sino que también nos 
facilita nuevas vías de investigación relacionadas con la orientación y la tutoría 
universitaria. 

Habitualmente, ha sido la tutoría basada en el modelo académico la que más se ha 
desarrollado en las universidades, pero con este trabajo hemos podido comprobar que la 
tutoría puede convertirse en un medio para el desarrollo integral del alumnado y como 
índice de calidad para la universidad. 

Por tanto creemos necesario extender esta experiencia a otros estudios, tomando 
como referencia los resultados obtenidos y las conclusiones extraídas, como punto de 
partida para el diseño de futuras investigaciones relacionadas con esta temática a favor de 
una formación universitaria para la realidad social y adaptada a las necesidades de los 
estudiantes. 
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REPRESENTACION DEL 
CONOCIMIENTO SOBRE LA 
IDENTIDAD PROFESIONAL 
DOCENTE EN LA FORMACION 
INICIAL DEL PROFESORADO 


Rocio Serrano Rodriguez 
Alfonso Pontes Pedrajas 


En este trabajo seguimos avanzando en la linea de investigación sobre el pensamiento de 
los docentes en la formación inicial del profesorado de Educación Secundaria (FIPS), 
mostrando los resultados de un estudio destinado a conocer los aspectos que contribuyen 
al desarrollo de la identidad profesional docente (IPD) en los profesores y profesoras de 
educación secundaria, por considerar que se trata de un elemento clave de la formación 
inicial y permanente. Mediante un cuestionario abierto, se han explorado las opiniones de 
335 estudiantes procedentes del Máster de Formación del Profesorado de Enseñanza 
Secundaria (MFPES) de la Universidad de Córdoba. Los resultados cualitativos de esta 
investigación se han representado usando redes conceptuales que ofrecen una visión 
global del pensamiento colectivo. Observamos que tales estudiantes presentan diferentes 
concepciones sobre la noción de IPD, que deben explicitarse en el aula y debatirse en las 
actividades orientadas a desarrollar la profesionalidad del profesorado. Estos resultados, 
pueden contribuir al avance de la investigación sobre el desarrollo inicial de la IPD entre 
los docentes en formación, ofreciendo claves para la mejora del proceso de formación 
inicial del profesorado de secundaria. 
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8.1. Introduccion 


Erikson en 1980 introduce el término identidad profesional docente (IPD) como 
resultado de tres procesos: biológico, psicológico y social. Aunque en la actualidad son 
diversas las definiciones y clasificaciones acerca de los elementos que conforman dicha 
identidad, asumir una IPD supone considerar una dimensión externa establecida por la 
propia profesión, donde influyen funciones, características y atributos propios, que la 
diferencian del resto de profesiones. También implica, como dimensión interna, una 
forma personal y particular de entender y poner en práctica la profesión (Bolívar, 2006). 
A estas dimensiones hay que añadir una tercera dimensión social, marcada por el 
reconocimiento colectivo de cada sujeto en el ejercicio de la profesión docente (Lobato, 
Fernández, Garmendia y Pérez, 2012). La interacción social con otras personas próximas 
juega un papel esencial en la construcción social de la IPD (Zabalza, 2012). 

Shulman (1998), considera un conjunto de factores externos e internos que 
contribuyen a la construcción de la propia identidad. Por un lado recoge los aspectos 
internos o personales como la vocación, la concepción de la profesión, el saber práctico o 
el nivel de conocimientos que tenemos de nuestra profesión y la manera de llevarla a 
cabo, el autoconcepto o la imagen de uno mismo como profesional, la autoestima guiada 
por el esfuerzo personal y el reconocimiento recibido por el colectivo de profesionales o 
por los sujetos que se encuentran en contacto con ella. Y por otro lado este autor se 
refiere a unos factores externos, o sociales, vinculados al prestigio de la profesión y al 
reconocimiento de la misma por el conjunto general de la sociedad, la interacción 
profesional y las relaciones que se establecen con los compañeros de profesión. Es obvio, 
que las motivaciones, actitudes e ideas previas sobre diferentes aspectos de la educación 
y la profesión docente, contribuirá al desarrollo de identidades profesionales distintas. 

Creemos que la IPD no es una cuestión de pertenencia, algo que se tiene o no se 
tiene. Se trata de un conjunto de necesidades, valores, experiencias, sentimientos y 
habilidades que se forman a lo largo de la experiencia personal y profesional de cada uno 
y una, creando dicho sentido de identidad (Korthagen, 2010). En estudios anteriores 
realizados en la Universidad de Córdoba (Córdoba, Ortega y Pontes, 2009; Pontes et al., 
2011), el carácter vocacional referido a la profesión docente caracterizaba a cerca de una 
tercera parte de los aspirantes a ejercer la docencia en educación secundaria. Por el 
contrario, en una investigación centrada en la discusión sobre la IPD en Chile, un número 
elevado de docentes de enseñanza media relacionaban la IPD con un componente 
vocacional elevado, motivados por su profesión y por enseñar al alumnado, a pesar de 
las propias dificultades que se presentan en esta etapa educativa (Ávalos y Sotomayor, 
2012). 

Marcelo y Vaillant (2009) destacan el proceso de formación inicial como la etapa 
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clave para formar docentes apasionados por la ensefianza, o bien todo lo contrario, 
docentes integrados en un sistema reproductivo, donde la motivación y la competencias 
profesionales se pierden (Hong, 2010; Cabrera y Córdoba, 2011). El trabajo realizado 
por Gewerc (2011), también refleja como la construcción de la IPD comienza a definirse 
en el proceso de formación inicial, constituyendo el eje central de un proyecto identitario. 

Finalmente, un estudio desarrollado por Ibarras (2014) sobre la representación de la 
IPD en los futuros profesores y profesoras de secundaria, destaca la necesidad de 
configurar tres aspectos esenciales: valores profesionales (tales como respeto, 
compromiso y responsabilidad), valores o cualidades docentes relacionados con la 
actividad pedagógica y las relaciones sociales en el aula (tolerancia, solidaridad, empatía) 
y competencias relacionadas con la formación disciplinar y científica (conocimiento y 
actualización). 


8.2. Justificación y finalidad del estudio 


Partimos de la base de que los futuros y futuras docentes, que cursan el máster FPES, 
elaboran concepciones previas respecto de la enseñanza, el aprendizaje y otros muchos 
aspectos de la educación que influyen, de manera importante, en la construcción del 
conocimiento profesional para el ejercicio de la docencia (Mellado, Blanco y Ruiz; 1999; 
García y Martínez, 2001; Pontes y Serrano, 2009). Por ello, en la Universidad de 
Córdoba, estamos desarrollando un proyecto de investigación orientado a analizar el 
pensamiento de los profesores y profesoras en formación, para conocer aspectos que 
pueden ser relevantes en la mejora de su formación inicial. 

Dentro de este contexto, hemos llevado a cabo un estudio centrado en el análisis y 
representación de las ideas previas de los estudiantes del máster sobre la noción de IPD, 
por considerar que es un tema de gran interés para avanzar en la investigación educativa 
(Esteve, 1997; Bolívar, 2006; Pontes, Ariza y Del Rey, 2010) y para mejorar el proceso 
de formación inicial del profesorado de educación secundaria. Los datos de este estudio 
se han recogido a partir de las opiniones de los estudiantes del máster FPES en 
cuestiones que forman parte del programa de actividades de aula, porque en este 
proyecto tratamos de ofrecer una preparación profesional que permita a los futuros y 
futuras docentes pensar sobre la profesión docente y los contextos educativos, teniendo 
en cuenta que el conocimiento que tales personas tienen sobre la enseñanza no suele 
coincidir con un pensamiento reflexivo (Córdoba, Ortega y Pontes, 2009), sino más bien 
intuitivo, tendiendo a imitar a los que han sido sus “buenos profesores”. 

Para la representación del conocimiento grupal del conjunto de participantes sobre la 
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IPD se ha usado la técnica de los mapas conceptuales, considerados como redes 
bidimensionales que organizan y representan conceptos y las relaciones entre ellos 
mediante líneas y palabras de enlace (Novak y Cañas, 2006). El resultado es una 
estructura jerarquizada que evidencia las conexiones entre determinados conceptos de un 
tema y la inclusión de unos en otros. Tales mapas se pueden usar como herramienta de 
investigación en la formación docente pues permiten visualizar las concepciones 
individuales y grupales sobre cualquier tema, por parte de los estudiantes de cualquier 
nivel educativo o de profesores en formación inicial (Pontes, Serrano y Muñoz, 2015). 
Se ha constatado que la construcción de mapas conceptuales por parte de profesores en 
formación puede contribuir a fomentar la reflexión y mejora del conocimiento educativo 
o a desarrollar la identidad profesional docente (Lim, 2011). 

Para desarrollar las metas previstas en este estudio se han formulado los objetivos 
específicos siguientes: 


1. Explorar las concepciones previas de los futuros y futuras profesoras sobre la 
definición del término identidad profesional docente. 

2. Catalogar el repertorio de características que engloba el término identidad 
profesional docente. 

3. Elaborar un mapa o red conceptual (network) tras el análisis cualitativo de las 
opiniones del alumnado sobre la definición de identidad profesional docente, 
que muestre a nivel global las relaciones internas entre los diversos 
componentes del pensamiento inicial sobre este tema. 


8.3. Metodología 


Para la realización de este estudio, hemos utilizado un enfoque esencialmente descriptivo 
basado en encuestas. Nos interesaba acercarnos al conocimiento de la realidad social a 
través del estudio de los discursos (expresados en documentos escritos), obteniendo un 
conocimiento directo de la realidad social, no mediado por definiciones conceptuales u 
operativas, ni filtrado por instrumentos de medida con alto grado de estructuración. Esta 
metodología de investigación nos ha permitido recabar información significativa acerca 
del hecho que estamos investigando, ayudándonos a comprender cómo se construye el 
concepto de IPD entre los alumnos y alumnas del máster FPES. 


3.3.1. Muestra 
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La población objeto de estudio está constituida por el alumnado matriculado en el máster 
FPES de la UCO, durante los cursos 2009/2010 (40,4%) y 2010/2011 (59,6%). Los 
datos recogidos se categorizaron atendiendo a cuatro variables; sexo, edad, curso y 
titulación. Las características básicas de la muestra de estudiantes con la que hemos 
trabajado en este estudio exploratorio está constituida por un total de 335 participantes, 
siendo el 53,7% mujeres y el 46,3% hombres. Esta muestra se distribuye en cuatro 
macroáreas de conocimiento: Ciencias Experimentales (31,4%), Tecnología, Dibujo y 
Matemáticas (30,1%), Arte y Humanidades (18,2%) y Ciencias Jurídicas y Sociales 
(20,3%). 

La mayoría relativa de la muestra está formada por jóvenes con una edad comprendida 
entre 20 y 25 años (44,5%). Algo más de una tercera parte de la muestra tienen una edad 
comprendida entre 26-30 años (35,8%) y el resto tiene 30 años o más. 


3.3.2. Instrumento 


Para recoger las opiniones sobre el proceso de construcción de la IPD hemos elaborado 
un cuestionario, incluido en el programa de actividades de aula de una asignatura del 
curso. Dicho cuestionario está formado por un conjunto de preguntas abiertas sobre 
cuestiones relacionadas con el desarrollo de la IPD. Mediante un sistema de validación 
interjueces constituido por 4 expertos que compartían docencia en el Máster FPES 
(profesoras y profesores doctores de la Universidad de Córdoba), el cuestionario 
compuesto por 7 preguntas quedó reducido a 5 interrogantes, mejorando la claridad y 
formulación de los mismos. 

Antes de su edición definitiva y una vez modificado con base en la opinión de los 
expertos se seleccionó una pequeña muestra (14 sujetos) y se aplicó el cuestionario para 
comprobar que se adaptaba a los objetivos que pretendía la investigación, realizando un 
estudio piloto de carácter exploratorio (Serrano et al., 2012). Después de esta aplicación, 
el cuestionario definitivo quedó compuesto por una batería de cinco cuestiones abiertas, 
incluyendo una sección inicial destinada a recoger datos sociodemográficos de los 
participantes (Serrano, 2013). 

En este trabajo se muestran los resultados globales, representados en forma de mapa 
conceptual grupal, del análisis de la primera pregunta del cuestionario formulada como: 
“¿Qué crees que significa el término identidad profesional docente o cuáles serían las 
principales características de dicha identidad?”. 
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8.3.3. Procedimiento de recogida y análisis de datos 


En la primera fase del proyecto había interés por establecer un grupo de categorías de 
ideas, generando una macrorred de relaciones entre las mismas, con la finalidad de poder 
diseñar un cuestionario —a posteriori-de carácter cuantitativo, en torno a la noción y 
características de la IPD. 

El instrumento se pasó al principio del módulo específico, en el bloque de contenidos 
dedicado a la profesión docente, incluido en la asignatura Complementos de Formación 
Disciplinar en las diferentes especialidades del Máster FPES de la Universidad de 
Córdoba, contando con la colaboración del profesorado correspondiente. La 
cumplimentación de los cuestionarios se hacía como una actividad de aula haciendo 
costar el carácter voluntario en las instrucciones y la importancia de su participación. 

La codificación, sistematización y análisis de los datos se ha realizado con el 
programa informático Atlas.ti, que permite obtener categorías y subcategorías de ideas. 
También permite establecer relaciones entre ellas, generando las networks o redes 
relacionales. Los constructores de códigos del citado programa, permiten asociar 
referencias concretas o etiquetas a trozos de textos, denominados citas, y buscar 
agrupaciones que reflejan modelos de estructuras conceptuales de los datos (Serrano, 
2013). 


8.4. Resultados 


En el programa Atlas.ti se distinguen dos momentos de análisis: análisis textual y análisis 
conceptual. 


8.4.1. Análisis textual del contenido 


El análisis textual comprende la introducción de los documentos primarios, que 
contienen toda la reflexión de la muestra participante en la investigación, la distribución 
en citas y señalización de los códigos. Un proceso que culmina con la categorización de 
su pensamiento. 

Dicho análisis consiste en desarrollar un proceso de organización y sistematización 
de la información que conlleva su reducción, categorización y codificación, antes de la 
interpretación de resultados y la elaboración de las conclusiones. 

La expresión de los datos descriptivos relacionados con el término IPD que 
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identifican los estudiantes, está marcada por la creación de dos categorías centrales; 
definición y perfil docente. A su vez, la primera de las categorías está compuesta por dos 
subcategorías: profesión y autoconciencia. También observamos que la segunda categoría 
se encuentra compuesta por dos subcategorías; características formativas y 
características personales. En el cuadro 8.1 aparecen recogidos los códigos 
correspondientes a cada una de las categorías. 


Cuadro 8.1. Relación de categorias, subcategorías y códigos sobre la IPD 
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Categoria Subcategoría Código de análisis (%) 


Definición Profesión Identificación como docente 42,4 
Capacidad de enseñar 25.7 

TOTAL PARCIAL 68,1 

Autoconciencia Aceptación social y de sí mismo 30,1 

Vocación 17,0 

TOTAL PARCIAL 47,1 

Perfil Formativas Formacion general en educacion 31,3 
docente Formación específica 8,9 
TOTAL PARCIAL 40,2 

Personales Buen comunicador 8,7 

Adaptación a cambios 7,8 

Capacidad de trabajo en equipo 6,6 

Interés por el alumnado 6,3 

Motivación 5I 

TOTAL PARCIAL 35,1 


3.4.2. Análisis conceptual del contenido 


El análisis conceptual se centra en interpretar los elementos creados en el análisis 
textual, tratando de realizar una aproximación a su significado. Este proceso nos sitúa en 
un nivel superior al análisis de códigos y categorías, tratando de obtener estructuras que 
responden a la construcción del pensamiento del investigador, tomando como referencia 
las reflexiones del alumnado encuestado. Al utilizar el software Atlas.ti estas relaciones se 
muestran a través de los elementos denominados Networks. 

La categoría Definición responde a las ideas que el alumnado manifiesta sobre el 
conocimiento del término IPD, expresada como una profesión vinculada a la actividad 
docente, donde destaca la capacidad de enseñar como elemento clave para la 
construcción de la IPD. Se requiere el desarrollo de un autoconciencia que favorezca la 
aceptación social de la profesión, unida a una implicación vocacional y al desarrollo de 
una imagen positiva de sí mismo. 

En relación con la categoría Características, considerada como aspecto esencial en 
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el intento de definición del término IPD, se consolidan las capacidades de trabajo en 
equipo, la adaptación a cambios y las habilidades comunicativas, desarrollando unas 
características personales, que fomentan la motivación y el interés por el alumnado. Por 
otro lado, este conjunto de características es necesario combinarlo con el desarrollo de 
una formación y conocimiento general de la educación, y sobre todo, la necesidad de 
adquirir una buena preparación específica en el área de conocimiento. 

Todos los aspectos relacionados con la noción de IPD se recogen en la network de 
la figura 8.1, elaborada con el software Atlas.ti, en el que se muestran relaciones 
múltiples entre los códigos de los términos usados por los alumnos y alumnas del máster 
FPES. 


Cuadro 8.2. Leyenda para la interpretación de las networks 


CATEGORÍAS 


SUBCATEGORÍAS 
CÓDIGOS 
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Figura 8.1. Definición del término identidad profesional docente. Network salida Atlas.ti. 


Cuadro 8.3. Nomenclatura para la interpretación de la network sobre la definición IPD 


Definición Profesión (PRF) Identificación como docente (IDO) 
(DFN) Capacidad de enseñar (CPE) 
Autoconciencia (AUT) Aceptación social (ASO) 
Vocación (VOC) 
Perfil Formación (FMC) Formación general en educación (FGE) 
docente Formación específica (FEE) 
(PD) Personales (PER) Buen comunicador (BCO) 


Adaptación a cambios (ACA) 
Trabajo en grupo (TRG) 
Interés por el alumnado (IAL) 
Motivación (MOA) 


Para hacer más fácil la comprensión de este análisis se ha realizado una traslación de 
dicha network a un mapa conceptual, elaborado con el software CmapTools (figura 8.2). 
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Figura 8.2. Traslación a mapa conceptual, salida CmapTools. 
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8.5. Discusión y conclusiones 


Intentar mejorar la Formación inicial del profesorado de secundaria (FIPS) no consiste 
solamente en ampliar o renovar los contenidos curriculares del máster FPES, sino que 
hay que modificar la visión de la profesión docente y el conocimiento de los aspectos 
específicos de la misma, para cambiar y hacer evolucionar las concepciones previas 
sobre la docencia que muestran los futuros y futuras docentes, desarrollando al mismo 
tiempo actividades motivadoras y contenidos didácticos innovadores, que favorezcan una 
visión o actitud positiva y un interés verdadero por la profesión (Korthagen, 2010). 

Por ello estamos trabajando en un proyecto de mejora de la FIPS en el que se 
realizan actividades dirigidas a explorar, debatir y movilizar las concepciones previas de 
los estudiantes del MPES sobre la enseñanza, el aprendizaje y la profesión docente 
utilizando cuestiones abiertas que se integran en la programación de tareas de aula 
(Pontes y Serrano, 2009; Serrano et al., 2012). Este trabajo, que forma parte de la 
primera fase de dicho proyecto, se ha centrado en el análisis y representación del 
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conocimiento grupal de los estudiantes del master FPES acerca de la identidad 
profesional docente. El estudio de las ideas mostradas por los participantes se ha 
realizado aplicando técnicas e instrumentos de análisis cualitativo (Serrano, 2013) y se ha 
complementado con el uso de mapas conceptuales para facilitar la visualización y 
representación del conocimiento grupal sobre la IPD (Lim, 2011). 

Entre los resultados de este estudio conviene destacar que el alumnado del máster 
FPES presenta una IPD poco elaborada al inicio del proceso de formación inicial. 
Siguiendo los resultados de estudios previos (Córdoba et al., 2009; Pontes et al., 2011), 
el componente vocacional no resulta ser uno de los elementos más destacables a 
diferencia de los estudios de Ávalos y Sotomayor (2012). En nuestro estudio se recogen 
ideas más explícitamente relacionadas con la dimensión profesional y que aluden a la 
aceptación social y el reconocimiento de la profesión, como dimensión social en la 
construcción de la IPD (Lobato, Fernández, Garmendia y Pérez, 2012). 

Como indicaban Marcelo y Vaillant (2009) y Gewerc (2011), y así se recoge en los 
datos de este estudio, el proceso de formación inicial es clave para preparar docentes 
apasionados por la enseñanza y con una formación amplia en educación y 
psicopedagogía general, que sirva de base a la formación en didáctica específica y la 
integración del conocimiento disciplinar desde la perspectiva del conocimiento pedagógico 
del contenido (Shulman, 1998). 

Es importante destacar el conjunto de características personales que el alumnado 
identifica (motivación, capacidad de trabajo en equipo, habilidades comunicativas y 
adaptación a cambios) como aspectos esenciales en la construcción de la IPD (Ibarras, 
2014). En este sentido cabe señalar la importancia de usar cuestionarios de explicitación 
del pensamiento inicial docente como tareas de reflexión en las clases del máster FPES, 
ya que tales actividades permiten conocer lo que el alumnado piensa sobre la profesión 
docente y tales ideas pueden contrastarse o debatirse en el aula a nivel colectivo, llevando 
a la práctica el enfoque reflexivo en la formación inicial docente (Pontes y Serrano, 
2009). 

Con la implantación reciente del máster FPES se ha comenzado a desarrollar un 
proceso formativo diferente, que ofrece importantes oportunidades formativas para los 
profesores y las profesoras de secundaria pero también, se aprecian dificultades que 
habrá que ir resolviendo paulatinamente (Serrano, 2013). Sería necesario incluir en el 
diseño curricular del nuevo modelo de formación inicial un tratamiento específico del 
tema de la identidad profesional docente (Bolívar, 2006), que debería ir ligado al 
conocimiento didáctico del contenido, y a la adquisición de competencias docentes reales 
relacionadas con el desarrollo del currículum educativo de cada materia (Pontes et al., 
2011). 
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EL DEBER CIVICO DE EDUCAR LA 
LENGUA ORAL 


Juan L. Luengo-Almena 


Este capitulo pone de relieve ciertas desconsideraciones que aún padece la ensefianza- 
aprendizaje de la lengua oral en las instituciones académicas, al tiempo que somete a 
juicio algunas otras concepciones aun dificiles de erradicar sobre los usos didacticos de 
estas habilidades lingüísticas. La formación de individuos, la formación de docentes y el 
reforzamiento de la sociedad misma están directamente concernidos por la educación 
buena tanto como por la buena educación. Asimismo, las habilidades sociales y las 
habilidades lingüísticas —singularmente la habilidad del hablar— confluyen en el objeto de 
aprendizaje que son las habilidades Iimgúístico-sociales; y que, muy distintas a las 
sociolingúísticas, confieren la estimable virtud social de la avenencia. Subrayar, vindicar y 
activar la enseñanza de la lengua oral en todos los niveles y etapas formativas adecenta el 
sistema y ennoblece a todos por la vía de la sencillez y del sentido común. El capítulo 
ofrece reflexiones al respecto. 


9.1. Introducción 


Más a menudo de lo que la prudencia aconseja, la educación lingüística de la producción 
oral sufre menoscabo en beneficio de la lengua escrita. Una superior importancia parece 
concedérsele a lo que queda consignado sobre un escrito; tendencia esta de larga 
raigambre histórica ya desde los consabidos adagios latinos. Pareciera que lo escrito 
permanece para siempre, mientras que a las palabras habladas se las lleva el viento. Sin 
embargo, no fue tanto así desde antiguo, porque la palabra dicha produce sus efectos y 
deja huellas en los corazones de modo indeleble entre quienes las padecen o las disfrutan; 
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ni tampoco lo es ahora —acaso mucho menos— en el tiempo en que los medios de 
comunicación y registro de la palabra hablada tienden a perpetuarla para siempre a poco 
que la técnica asi lo decida. 

Este fenómeno es por fortuna menos perceptible conforme la sociedad va tomando 
conciencia de su importancia. Hace solo un par de decenios la obliteración de la 
enseñanza de la lengua oral la llevaba a ser poco menos que un apéndice menor 
bienintencionado y falto de sistema en los programas educativos de las diferentes etapas. 
A pesar de que los documentos legales concernientes a la enseñanza de la comunicación 
oral en la institución escolar ya consignaban y prescribían su tratamiento, la realidad de 
los centros educativos apenas pasaba por dejar caer notas, actividades y menciones, 
siempre con la mejor voluntad. Esta situación ha mejorado, ciertamente. Pero buena 
parte de las observaciones críticas que se hacen continúan en el mismo tenor lamentando 
la postergación de su tratamiento en condiciones equiparables a las de otras habilidades y 
saberes lingüísticos. La enseñanza organizada y sistemática de las habilidades de 
escuchar y hablar sigue sufriendo hoy displicencias reales, por más que la opinión de su 
importancia en la formación de ciudadanos tenga más y mejores voces que la vindiquen. 


9.2. La competencia oral está y no está 


No hay duda de que la enseñanza del uso oral de la lengua tiene su prescripción 
normativa; no hay duda de que los libros texto, manuales y demás materiales formativos 
la acogen, cuando menos teóricamente; ni tampoco la hay en que la sensibilidad de los 
docentes es mayor ahora que hace bien poco tiempo acerca de ello. Y sin embargo, el 
bloque de los contenidos concernientes a esta habilidad comunicativa y su presencia real 
en las horas de trabajo dentro de los centros educativos continúa menoscabada bajo la 
prioridad que señalamos al principio. 

Sí es cierto que las últimas legislaciones educativas europeas apuestan decididamente 
por las competencias clave, en tanto que concepto en acción. La competencia en 
comunicación lingúística aglutina buena parte de las bondades ejemplares que afectan a 
las otras competencias clave; estas otras vienen naturalmente atravesadas por aquella que 
proporciona el soporte para el pensamiento, el razonamiento y la expresión: la 
comunicación lingúística. Sin conceder prioridades a unas u otras, no deja de ser cierto 
que la lengua materna, la lengua vehicular, la lengua en la que se piensa y sobre la que se 
apoya cualquier otra facultad intelectual, contiene en sí misma la potencialidad 
instrumental que no ha de perderse de vista. Y, como quiera que la mayor parte de los 
actos comunicativos voluntarios e involuntarios pasa ineluctablemente por el escuchar y 
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por el hablar —por encima de los del leer y del escribir—, la comunicación oral es de uso 


dominante y de naturaleza didáctica preponderante”. 

No nos estamos refiriendo a la importancia de la adquisición y empleo natural de la 
lengua materna; adquisición que comienza en la familia, que se desarrolla en el entorno 
inmediato y mediato, para luego expandirse a cualquier faceta de la vida a lo largo de ella. 
No es eso. Debemos referirnos no a la adquisición sino al aprendizaje, a la enseñanza- 
aprendizaje de la comunicación oral dentro de las instituciones escolares y académicas 
que van más allá de las primarias. La adquisición de unas habilidades no tiene el 
componente reglado, organizado, sistemático y evaluado que sí tiene el aprendizaje. En 
tal sentido, de nada sirve el vano argumento de que a hablar se aprende simplemente 
hablando; y que desde que un infante comienza a balbucear ya está aprendiendo a 
hacerlo. Con ese mismo argumento se suele inferir el erróneo aserto de que en la escuela, 
en el colegio, en el instituto o en la universidad los alumnos y estudiantes están 
continuamente aprendiendo lengua oral por el simple hecho de utilizar el habla. 
Ciertamente, consideramos esta interpretación como un extravío conceptual y un desvío 
didáctico. 

La cuestión es que a hablar se “aprende”; y se aprende mucho más allá del entorno 
sociofamiliar inmediato; y se aprende mucho más allá de los primeros años de vida, y 
mucho más allá de los primeros años de escolarización. ¿Quién se atrevería a decir que el 
aprendizaje de la lengua oral termina a los ocho, catorce o veinte años? Si las habilidades 
lingüísticas —incluida la que estamos observando ahora- no acaban jamás de concluirse, 
puesto que siempre son susceptibles de perfiles y mejoras, ¿cómo aceptar acríticamente 
explicaciones como los anteriores? En nuestra opinión, a hablar se aprende o se debe 
aprender en la institución escolar y en las instituciones académicas, en general. Y estas 
deben ofrecer ininterrumpidamente las mejores condiciones didácticas para que ese 
progreso se haga evidente, constatable y evaluado, desde la educación infantil hasta la 
formación universitaria, sea cual fuere el ámbito o la disciplina de tratamiento en cada 
ocasión. Y, claro está, la lengua oral, a cuyo desarrollo tienen que contribuir esas 
instituciones, debe ser la lengua oral formal. La otra, el uso oral informal o coloquial ya 
está suficientemente tratado y practicado fuera de aquellas. Es el uso recto, correcto, 
eficaz y pertinente el que es necesario trabajar; y además, trabajarlo con sistema, con 
previsión, con anticipación programada, de modo redundante, sucesivo, progresivo y 
sistemático; es decir, reglado sin solución de continuidad. 


9.3. El silencio y la palabra 
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La enseñanza-aprendizaje de la lengua oral formal no puede estar fundamentada en el 
silencio. Es obvio. Pero lo que no es obvio es lo contrario, es decir, que ese aprendizaje 
deba pasar única y prioritariamente por la producción oral (masiva, invasiva o arbitraria). 
Si bien se mira es un contrasentido concebir el progreso en los saberes del hablar sin 
concederle el valor indudable que posee la gestión del silencio. Y es bien cierto que la 
habilidad lingüística del escuchar exige por definición la propia tarea del silencio”. La 
habilidad del callar es consustancial al dejar hablar, para luego hablar con juicio. Esta 
sencilla práctica, por otra parte tan deseable como poco estimada, debería llegar a 
convertirse en paso previo para el trabajo con la lengua oral formal. Los bloques de 
contenidos de la educación primaria y secundaria en la normativa de la enseñanza de la 
lengua materna colocan a la habilidad de escuchar como primera habilidad didáctica de la 
comunicación oral. Y, sin embargo, también suele pasar inadvertida. El uso, la gestión y 
la estima del silencio en el ámbito académico y social suelen ser poco perceptibles y a 
menudo soslayados, cuando no desconsiderados. Naturalmente, no nos referimos al 
silencio obediente y pasivo de las aulas de consistencia asimétrica y magistral; nos 
referimos al silencio concebido como la primera “actividad activa” —vale aquí la aparente 
redundancia—. Así entendido, el silencio es una habilidad activa, una acción viva, aunque 
sin movimientos visibles, que desencadena reacciones intelectuales de necesidad 
imprescriptible para la comprensión y para la producción de cualquier discurso, texto oral 
o acto de habla. La presencia irrenunciable del silencio -momentaneo, cordial, mínimo, si 
se quiere— es la que advierte de la capacidad de escucha, una capacidad que, al igual que 
la paciencia, por ejemplo, ni es innata ni es consustancial, sino que ha de ser ejercitada, 
enseñada, aprendida y valorada. La capacidad de escucha es una microhabilidad del 
escuchar, y está alimentada por el respeto al otro, el valor de la espera y el propio 
dominio de sí. Tres habilidades tan individuales y sociales como lingúísticas en todo caso. 

En rigor, pocas circunstancias importantes hay nuestra vida —y en nuestra etapa de 
formación, por supuesto— que no pasen de un modo u otro por la gestión de algún tipo de 
silencio. Hablar y callar, como en todo, es cuestión de equilibrio. No es fácil ser 
partidario de uno sobre el otro, sin renunciar a la mesura. El privilegio —también 
didáctico- del hablar sobre el escuchar produce ruido; y, a su vez, el privilegio 
desconsiderado del silencio sobre la producción oral cría marasmo. Del marasmo 
educativo hay que salir siempre; y del ruido hay que precaverse. Todo es cuestión de 
medida, probablemente. Pero lo que es seguro es que el maximalismo en el denuesto al 
silencio deteriora la percepción con que se cualifica el simple hecho de hablar. 


9.4. Deficiencias y resistencias 
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La idea de que existe un déficit en la calidad de la expresión oral de la ciudadanía puede 
ser tan válida como inexacta, pero está asentada. No es infrecuente que desde las 
instancias educativas y universitarias se viertan lamentos por las deficiencias percibidas 
en esa habilidad, aunque no es fácil discernir si en mayor o menor grado que las 
constatadas en el uso de la lengua escrita. La queja —hábito libre y extendido, por demás— 
con frecuencia afea conductas y usos que colocan a quienes los producen en una 
posición de superioridad, como si fueran tocados por las mismas consecuencias de lo que 
critican. Seamos sinceros: en ese déficit nos hallamos todos, a pesar de las diferencias de 
grado y condición. Quienes nos dedicamos a la educación necesitamos tener más viva la 
sensibilidad sobre ello y reconocer nuestra indisociable naturaleza doble de docentes y 
discentes; ya dijimos que nunca terminamos de aprender idioma, ni siquiera el materno. 
Con esta cauta prevención, es la sociedad entera la que debe asumir el empeño de 
mejorar en esta parcela, tanto como lo intentamos en cualquier otra de la vida en común. 

Asimismo, existe una desafección por el discurso oral formal, que, cuando se 
produce, suele ser interpretado como poco franco, artificioso, impostado o poco natural. 
La desafección del uso oral sencillamente recto, ordenado y eficaz dentro del ámbito 
escolar está sólidamente arraigada en los estudiantes y puede que lábilmente tolerada 
entre los docentes. En no pocas ocasiones el uso oral desmañado, improvisado con 
desdén y poco sujeto es interpretado con desvío con las notas positivas de la naturalidad, 
la sinceridad o la llaneza. Y ni son sinónimos ni son antónimos, ni se excluyen ni 
tampoco se implican necesariamente. Impostura, artificiosidad, mendacidad no tienen por 
qué afectar ni verse afectados por lo sencillo, lo natural o lo sincero. En la percepción de 
los afectos, mucho nos tememos que la desafección de la que hablamos corre paralela a 
una naturaleza de fuerte raigambre idiosincrática. Pero también para eso está la escuela: 
para sembrar dudas, reunir lo dispersado y disolver malentendidos. Confundir el uso oral 
formal pretendido en la institución escolar con la impostación, con un uso elevado del 
idioma, solo propio para contadas ocasiones académicas es otro desajuste conceptual en 
el que los enseñantes de cualquier nivel debemos seguir trabajando. 

A todo ello, al déficit, a la desafección y al malentendido, habría que añadir el 
miedo. Existe un recelo, una aprensión a hablar en publico*. No es posible entrar en las 
diversas razones de ello, pero lo cierto es que la consecuencia de ese reparo es la 
retracción y el retraimiento. Y ahí estamos en los dominios del no hablar, más que del 
callar o del saber callar. El no hablar del que hablamos no es el silencio del saber callar a 
tiempo, sino el prejuicio vergonzante de quien reconoce su déficit pero no quiere que lo 
reconozcan otros. Ahí entramos todos. Y es que hablar es fácil; pero “hablar hablar”... 
es comprometido. La crítica severa es habitual en quien escucha entre el público, pero 
también la crítica llega a ser invalidante para quien habla ante el público. Es una 
obviedad: todos en la posición del oyente, es decir, desde la instancia de la comprensión 
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oral, somos muy capaces de discernir cómo lo está haciendo el que habla. Incluso a 
medida que el hablante va produciendo su texto oral formal, nosotros, desde la recepción 
inteligente y atenta, vamos adelantándonos a su discurso, previendo las posibilidades 
combinatorias de su intervención oral, las cualidades lingüísticas, elocutivas, 
paralingúísticas y no verbales de su emisión. Sin embargo, cuando nos toca colocarnos 
en la instancia de la producción oral, ahí las cosas son distintas. La aprensión que 
mencionamos nos sacude, nos menoscaba o, peor aún, nos disuade. 


9.5. Las exigencias que no se aprecian 


El uso formal del idioma posee rasgos que lo alejan de la impericia, pero no de la 
naturalidad; lo distancian del coloquialismo, pero no de la corrección; lo apartan de la 
incoherencia, pero no de la sencillez. Ya quedó dicho que la lengua oral formal no debe 
entenderse como un uso antipático ni forzado del idioma, y mucho menos presuntuoso. 
Pero sí tiene propiedades exigentes en la misma medida que cualquier otra actividad que 
en ocasiones requiera cierto grado de limpieza y civismo. La escuela debe dar cuenta de 
ellas y adiestrar a los individuos para que las atiendan y se apropien de ellas. 

En primer término está la corrección, es decir, la atingencia a las normas lingúísticas 
bajo las que todos reconocemos a nuestro idioma. Son esas normas que el pueblo 
hablante se ha dado por vía del uso y que la Real Academia Española de la Lengua — 
junto con las veintiuna restantes academias nacionales de la Lengua Española— solamente 
sanciona y fija como normales y normalizadas. Tanto la lengua escrita como la lengua 
hablada están, naturalmente, sometidas a las normas de corrección ortográfica y 
gramatical, por más que en la lengua oral sea menos visible el componente estrictamente 
ortográfico. Podemos decir que la corrección es el primer compromiso al que se debe el 
uso oral formal; pero ni es el único ni, acaso, el más importante. 

Además de la atingencia a la norma, la adecuación lingüística es mucho más que una 
cortesía comunicativa. La adecuación en un texto oral, o sea, en una intervención oral — 
sea esta compleja o sencilla— es la exigencia que concierne al ajuste del tono en lo que 
respecta a la variación de registros y al dominio de la diversidad limgúística oral. La 
adecuación demanda la elección atinada para acondicionar el discurso a las circunstancias 
del interlocutor o de los oyentes, a la situación comunicativa concreta, a la intención 
comunicativa del que habla y a la forma discursiva más conveniente. La habilidad 
lingüística de la adecuación es otra de esas exigencias imperceptibles, pero clamorosas 
cuando la inepcia oral las pone de manifiesto. 

La coherencia es la tercera de esas exigencias textuales. La coherencia de lo dicho, 
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en un registro formal de la lengua, exige el control de lo decible, de la información que se 
emite, de su cantidad, calidad y de la organización de ideas del texto oral producido. Que 
lo decible sea oportuno y venga a coincidir con lo dicho es el requisito de la coherencia 
lingúística. Un texto oral coherente se aleja del atropello informativo tanto como de la 
desorganización de lo dado; y, por supuesto, busca la pertinencia de lo que se haya 
decidido decir. 

Asimismo, la exigencia de la cohesión establece la propiedad del texto oral que 
permite asegurar la conexión entre las partes a fin de proporcionar la unidad necesaria. 
La conformidad del todo se funda en la trabazón de sus partes. La cohesión en un texto 
oral viene dada, de un lado, por los conectores discursivos o marcadores textuales de 
sustancia sintáctica, por el recurso a los elementos deícticos y por el empleo atinado de la 
anáfora; estos coinciden con los mismos requerimientos de la lengua escrita. Pero, de 
otro lado, la lengua hablada posee otros mecanismos de cohesión exclusivos que, 
ciertamente, conforman una interesante materia de tratamiento didáctico: la entonación y 
los facilitadores paralingúísticos. Unos y otros actúan para asegurar la imperiosa unión 
entre las partes de todo texto oral. Sin embargo, aunque dichos elementos contribuyan a 
garantizar la cohesión textual, podrían vincularse a otra exigencia que se ha dado en 
llamar la presentación. 

La presentación, pues, se convierte en propiedad exigible en los textos orales. La 
cualidad de la presentación de un texto oral, de modo semejante a lo que ocurre en el 
texto escrito, viene indicada por los rasgos y marcas que es preciso conocer y atender en 
el acto de habla. Son marcas que no se hacen sobre el papel sino sobre el espacio; 
curiosamente, buena parte de esas marcas, de un modo u otro, tienen su correlato en el 
soporte escrito. Algunas de modo transparente y otras no tanto: ciertas pausas para 
marcar lo que hubieran sido párrafos; ciertos cambio de postura o desplazamiento para lo 
que habría podido ser capítulos en un texto escrito; énfasis sonoros para eventuales 
títulos de apartados o marcas de negrita... 

Los elementos acústicos de la voz en la lengua oral son, fundamentalmente, timbre, 
tono, volumen, articulación y entonación. Sobre algunas de ellas el hablante apenas 
puede intervenir, como es el caso del timbre o del tono; pero con las demás sí; tal es el 
caso del volumen, cuya adecuación a la circunstancia es la verdadera cortesía del 
discurso oral; y también lo es la articulación o vocalización, que son las primeras puertas 
a la inteligibilidad de los textos orales. Y, finalmente, la entonación, que es una de las 
claves de la comprensión oral. La entonación adecuada, en sí misma, produce intelección 
y comprensibilidad en muy buena medida. La entonación dota al discurso de un plus de 
comunicabilidad requerido en los actos de habla formal, al tiempo que contribuyen de 
modo decisivo a la formalidad exitosa de la producción discursiva oral. 

Por último, hay una cualidad cuya importancia pasa inadvertida por no ser de 
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naturaleza propiamente lingüística, pero que suele establecer la diferencia entre la 
formalidad y la informalidad en el uso oral del idioma: la tensión lingiiistico-intelectual. 
Tal como ocurre en la ejecución de cualquier tipo de texto formal escrito, el texto oral 
necesita de una imprescindible tensión intelectual, probablemente en mayor grado que el 
escrito, justamente por la acuciante inmediatez de su producción. El adiestramiento en la 
producción del texto escrito lleva años de trabajo en la institución escolar; y no menos 
años debería llevar el desarrollo de esa destreza para la producción oral. Ocurre que está 
poco extendida la conciencia clara de la necesidad de su instrucción, al equiparar tensión 
lingúístico-mtelectual con la simple concentración genérica. Es muy cierto que la 
concentración en cualquier actividad mejora la calidad o el aprovechamiento de la misma. 
Pero el hablar formal no es tanto un asunto de concentración sino de adiestramiento y 
sensibilización en el cuidado debido a lo decible. Esa tensión específica es, por ejemplo, 
casi incompatible con el entusiasmo discursivo o con el apresuramiento discursivo. Este 
apresuramiento, al margen de la velocidad de dicción o de la fluidez, suele ser garantía de 
fragilidad para las cualidades del texto oral formal. A mayor implicación emotiva en un 
discurso pretendidamente formal, mayores probabilidades habrá de descompensar los 
requisitos del propio texto hablado. En esto la sujeción lo es todo: mesura lingüística, 
control sintáctico y contención discursiva; estos son los rasgos de la tensión lingúístico- 
intelectual de la que hablamos. 


9.6. El compromiso con la enseñanza de la lengua oral 


Como vemos, sigue siendo largo el camino que tenemos por recorrer en cuanto a la 
educación de la lengua oral se refiere. Pero no hay que perder de vista el porqué de ese 
camino, y menos aún el para qué. 


Asumimos la grata misión de ayudar a personas en el periodo de su formación 


escolar o universitaria?. Nos cargamos de entusiasmo e intenciones nobles y nos 


proveemos de materiales, recursos y leyes que nos apoyan y amparan. Nos 
comprometemos en una labor que supera el mecanicismo y la mera trasposición de 
gestos intelectuales. Nos informamos de nuestros derechos de docentes y de nuestras 
obligaciones como trabajadores de la educación. Cada día tenemos bien presente todo 
esto y con esmero profesional nos atareamos en ello; muchos sin desfallecer, no pocos 
con vocación y agrado, la mayoría con profesionalidad. Sin embargo —y ahí está la 
clave— no mantenemos bien cerca, presente a cada paso, que nuestra dedicación está 
presidida por un mandato implícito pero evidente que concierne al enriquecimiento de la 
conciencia del tejido social. Todos los enseñantes de lengua materna —a estos efectos, 
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sencillamente, todos los ensefiantes— deberiamos sentir en los hombros el peso de la 
ejemplaridad, tanto como la obligación de ser ejemplo: si es posible, ser ejemplares, y 
además dar ejemplo, que no son la misma cosa. 

Quienes enseñan lengua oral —otra vez: todos los que enseñan— tienen un deber 
cívico de naturaleza singular desde el momento en que se convierten, quiéranlo o no, en 
focos centrípetos de atracción mimética. Cuanto más jóvenes sean los destinatarios de 
nuestro trabajo, mayor atención habremos de aplicar en el cuidado que ponemos al 
idioma; en lo lingüístico, en lo pragmático y en lo sociolingüístico. La trascendencia de la 
educación lingüística oral radica en la capacidad de construir sociedad tanto como en la 
de construir comunidad educativa. Es deber nuestro contribuir a la construcción del 
edificio social, con ciudadanos participativos y críticos, diestros en las habilidades 
comunicativas, para que al menos lleguen a ser menos manejables y heterónomos. La 
autonomía de pensamiento que requiere la implicación democrática de las personas está 
directamente trabada con su diestra autonomía lingúística: hablar por uno mismo, sin que 
otros no hablen por uno. Más que el pensamiento libre es el librepensamiento el que 
habría que cultivar. Y para ello, las destrezas lingüísticas orales, receptivas y productivas 
— junto con otras, claro esta— conforman y moldean nuestra mente y nuestros actos. 

La habilidad para hablar, en público o en privado, debe ser objetivo de una 
educación de calidad, de una educación buena; esta aspiración común nos mueve a 
todos. Pero además de esta, un paso más allá, está el objetivo de la buena educación. Y 
allí parece que no llegamos con tanta facilidad. Las que conocemos como habilidades 
sociales están directamente relacionadas con la destreza del hablar y del escuchar. 
Insistimos: no lo están indirectamente, sino estrecha y directamente asociadas a ella. 

No hay mejor modo de conocerse a sí mismo que saber ponerle nombre a lo que se 
siente y llegar a verbalizar aquello a lo que se aspira. La buena educación es lingüístico- 
social o no es educación ni es buena. La destreza en el escuchar y en el hablar no se 
vincula con apreciables actos de exhibición intelectual, sino con la sencillez del enunciado 
recto que alinee pensamiento, palabra y acción. La destreza lingüística oral, la verdadera 
competencia en comunicación lingúística oral fabrica decencia por sí misma, y no solo 
coherencia en artefactos argumentales. He ahí nuestro deber cívico como enseñantes en 
una comunidad democrática, libre, participativa y organizada. La tan necesaria empatía, 
por ejemplo, no es otra cosa que empatía lingúística antes que nada. Ponerse en el lugar 
del hablar del otro y en la situación en la que el otro escucha; eso es la empatía. 
Participar, pedir ayuda, formular preguntas, agradecer, dialogar, pedir perdón, despedirse, 
expresar afecto, negociar, dar y recibir bromas, prever litigios, paralizar conflictos, 
resolver problemas, evitar adulaciones, defenderse; todas estas son algunas de las 
consabidas habilidades sociales básicas, pero están indefectiblemente dentro de las 
destrezas lingüísticas de la oralidad. Son, como decimos, habilidades lingúístico-sociales. 
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La escuela tiene el deber de procurarlas y de convertirse en eyemplo de ellas. Aqui radica 
el olvido del para qué. Ni todo es escuchar por escuchar, ni todo es hablar por hablar. La 
lengua formal forma. El desarrollo progresivo del aprendizaje de la legua oral formal 
forma, reforma y transforma al individuo para hacer que él mismo se convierta en el 
ciudadano que necesitamos. Y aquí el docente se hace discente en el cumplimiento 
mismo de su deber cívico. 

El compromiso con este objeto de aprendizaje no ha sido signado con exclusividad 
por nadie; nadie va por la vida blandiendo banderas y juramentos deontológicos para con 
la enseñanza de la lengua oral. Es, como la ternura, por ejemplo, que siendo tan 
necesaria para la sociedad, ni siquiera está recogida en la Declaración de los Derechos 
Humanos ni ninguna fórmula formal certifica la promesa de los comprometidos en ella. 
No hay carta de deberes que ampare la obligación de comprometerse con la ternura 
limpia ni con el hablar recto. En nuestra sociedad del nuevo siglo hay ya generaciones 
desafectas por el cultivo del decir sencillamente las cosas sencillas. Y eso se paga. Quizá 
lo estamos pagando todos, quizá los estemos pagando ya. Fiat lux. 
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1 Como muestras del compromiso educativo e investigador sobre dicha preponderancia, véanse Barragan 
(2005), Badia (2007), Palou y Bosch (2005), Quiles (2006) o Sanz (2005). 


2 Consúltese Echevarria (2006). 

3 Véase Campo (2008). 

4 Pueden consultarse Castella et al. (20017), Camps (2005) y Núñez (2003). Asimismo, véase al respecto 
el capítulo 1 de Grupo Eleuterio Quintanilla (2006). 
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TRANSFERIBILIDAD DEL 
APRENDIZAJE EN LOS PROCESOS 
DE EVALUACION DEL FUTURO 
DOCENTE 


Angel Pérez Pueyo 
David Hortigúela Alcala 


La intención de este capítulo es la presentación de una serie de experiencias de éxito, 
también llamadas buenas prácticas, que hemos contrastado desde hace años en estudio 
de formación inicial del profesorado (FIP) y que, además, han sido desarrolladas dentro 
de contextos de asignaturas enfocadas desde la evaluación formativa. Está comprobado 
que el tipo de docencia que se recibe y, en consecuencia, la metodología empleada, 
determinan el tipo de educación que acaban ofreciendo los futuros docentes. En este 
sentido, las experiencias que presentamos han sido llevadas a cabo tanto por los autores 
en el ámbito universitarios y no universitario, como por nuestro alumnado cuando 
llegaron a ser docentes en primaria o en secundaria con las adaptaciones lógicas a la edad 
y asignatura. Además, en el marco de la evaluación formativa, proponemos el desarrollo 
de una evaluación triádica en la que se triangulan los resultados obtenidos en los procesos 
de autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación. 


10.1. Introducción 
La sociedad actual exige que el sistema educativo responda a sus constantes y 


cambiantes exigencias. Entre los diferentes agentes e instituciones implicadas en dar 
respuesta a esas necesidades a través de la educación de las generaciones futuras se 
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encuentra la universidad. Sin embargo, esta no debe cambiar al albur de los empeños de 
los mercados que, inevitablemente, condicionan la sociedad. En realidad, debería servir 
de tamiz para valorar lo realmente necesario y resistirse a los caprichos que impiden la 
verdadera evolución de la educación. 

La FIP es uno de los principales ejes del cambio educativo y requiere de la 
universidad una labor previa y constante de investigación sobre la realidad educativa en el 
contexto no universitario. Además, es imprescindible analizar las exigencias que este le va 
a requerir al futuro docente para desempeñar su labor de la forma más adecuada posible. 
Para ello se debe: 


a) Analizar los puntos fuertes y débiles de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje que se llevan a cabo en las aulas. 

b) Conocer las experiencias innovadoras que se están desarrollando. 

c) Valorar los verdaderos resultados que producen. 


Las innumerables experiencias que se están realizando permiten reconocer 
interesantísimas aplicaciones metodológicas a través del aprendizaje por proyectos, los 
proyectos de trabajo, la autorregulación o las clases inversas, entre otras muchas. Sin 
embargo, debemos contribuir a diferenciar aquellas que solo son llamativas de las 
verdaderamente educativas y que producen experiencias de éxito (Grañeras, Díaz- 
Canejas y Gil, 2011). En muchos casos, estas propuestas requieren de procesos de 
evaluación asociados, donde la aplicación de actividades coherentes, la elección de 
procedimientos de evaluación adecuados y la elaboración de instrumentos de evaluación 
y calificación apropiados se convierten en los verdaderos valedores de los resultados. Y 
s1, además, se relacionan con procesos de evaluación formativa, de autoevaluación y de 
coevaluación, es poco probable que los resultados no sean los esperados. Por todo ello, si 
queremos que el alumnado los conozca, se implique y los ponga en práctica en su futuro 
inmediato como docentes, es imprescindible que los vivencien. 

Palacios y López-Pastor (2013) afirman que es necesario predicar con el ejemplo y 
parece demostrado que la implicación del alumnado en los procesos de evaluación 
consigue desarrollar sus competencias, proporcionando, de este modo, un mayor 
aprendizaje (López-Pastor et al., 2009). Además, Manrique, López-Pastor, Monjas, Gea 
y Barba (2010) constatan que la implicación del alumnado en procesos de evaluación 
formativa les ha ayudado a mejorar sus competencias profesionales. Y estudios como los 
de Santos, Martínez y López (2009) demuestran, incluso, que su aplicación mejora el 
rendimiento académico del alumnado vinculado a la formación de profesorado. 

Camacho y Padrón comentan “la enorme separación entre la formación recibida y 
las exigencias de un desempeño eficaz e innovador” (2006: 211) y se podría pensar que 
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la implicación del alumnado en los procesos de evaluación estaría ayudando a salvar esta 
enorme brecha. Y ciertamente es así. Pero como suele suceder, incurrimos en una 
perversa autocomplacencia desde la universidad al considerar que, en relación con un 
determinado tema, hemos resuelto el problema por enseñar cosas prácticas de utilidad 
para el futuro docente de aula. Sin embargo, y aunque no es suficiente con enseñar, si 
pretendemos que lo apliquen cuando sean docente, es necesario que lo experimenten, 
reflexionen y lo asimilen como adecuado, eficaz y positivo. 

Por todo ello, en este capítulo presentamos diferentes actividades de aprendizaje y 
evaluación de carácter cooperativo y colaborativo que proporcionan al alumnado 
universitario ejemplos similares a los que se están desarrollando en el ámbito no 
universitario por colectivos como el grupo internivelar e interdisciplinar Actitudes 
(www. grupoactitudes.com). En relación con el ámbito universitario, pueden encontrarse 
más ejemplos y materiales descargables en la página del grupo de innovación docente en 
educación superior a través de la evaluación formativa IFAHE —Innovation through 
formative assessment in higher education- (ifahe.unileon.es). 


10.2. Actividades de evaluación para la FIP. Propuestas 
transferibles y transferidas al contexto escolar 


Las actividades de evaluación suelen ser las más complejas de diseñar desde que se 
implantara el aprendizaje por competencias. En este sentido, las competencias genéricas 
o transversales son las que más problemas están propiciando a los docentes, tanto del 
ámbito universitario como del no universitario. Esto es debido, en parte, a la dificultad de 
contribuir a las mismas si no se establecen tipos y grados de habilidades y capacidades a 
desarrollar en cada curso. Por ello, las competencias transversales requieren, si se 
pretende que su adquisición sea real por parte del alumnado, de la contribución 
coordinada de los diferentes docentes de los centros. Para ello, solo los planteamientos 
de integración de competencias deductivos (Pérez-Pueyo, et. al, 2013), desde la 
contextualización y necesidades del centro a las aplicaciones en las materias, parecen 
coherentes para una implantación y desarrollo adecuados por el nivel de consenso que 
requieren. Sin embargo, esto no es suficiente. 

Una buena organización y diseño de competencias transversales requiere de una 
propuesta de secuenciación que determine el tipo y grado de exigencia por curso para que 
se pueda llevar a cabo de manera coherente y coordinada. De esta manera, la 
implantación en las materias de un mismo curso irá acompañada de un mismo tipo de 
exigencia en aquellos aspectos que son transversales, logrando así que el feedback de 
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unos docentes reporte beneficio en las actividades que se presenten a otros y viceversa. 
Por ejemplo, si en un Grado pretendemos que el alumnado cuando finalice sus estudios 
presente un Trabajo Fin de Grado de un determinado nivel en cuanto al rigor y la forma, 
y que su defensa oral sea acorde al nivel profesional que alcanza, parece imprescindible 
que el centro determine con claridad qué se quiere alcanzar. Para ello, es necesario que 
se gradúen por cursos las diferentes habilidades a desarrollar y que los docentes de cada 
curso exijan en sus asignaturas el nivel comprometido, cuando se trabajan estas 
competencias. 

En este caso no podemos centrarnos en el desarrollo de la secuenciación, pero sí en 
la propuesta de actividades de evaluación que pueden ser comunes a diferentes 
asignaturas. Con ellas pretendemos mostrar que diferentes docentes en sus distintas 
asignaturas pueden llevar a cabo actividades que proporcionen competencia a sus 
alumnos; por ejemplo, en competencias vinculadas a su capacidad de aprender a 
aprender, de autonomía y capacidad de emprendimiento, de trabajo en grupo, para 
autoevaluarse y coevaluarse... En definitiva, adquirir competencias transferibles a 
diferentes contextos y situaciones profesionales. Y en este caso concreto y en la FIP, 
para su conocimiento, asimilación y capacidad de aplicación en el futuro contexto 
profesional en el ámbito escolar para el que se están formando. 

Presentamos, por una cuestión de espacio, cuatro actividades: 


1. El montaje de vídeo explicativo (videotutorial) que proporcionará 
competencias relacionadas con el saber y el saber hacer propias de la 
asignatura, pero también en cuanto a la capacidad para sintetizar, transmitir y 
aplicarlo al proceso de enseñanza futura. 

2. El diario de seguimiento intragrupal para la valoración de la aportación 
individual en los trabajos de grupo, que proporciona competencias en las 
relaciones interpersonales, la empatía o la capacidad para autoevaluarse y 
coevaluar desarrollando el espíritu crítico. 

3. La búsqueda colaborativa de referencias para la elaboración de trabajos, 
que inicia los procesos de colaboración y sientas las bases para la cooperación. 

4. El reparto de calificaciones individuales en los trabajos de grupo, que 
ahonda en los procesos de reconocimiento del trabajo y valoración con justicia 
del mismo. 


Todas ellas, como se podrá comprobar, son aplicables a diferentes asignaturas al 
incorporarles los aspectos de las competencias específicas de las materias donde se 
implementen. Sin embargo, quizás, lo más interesante sea que además de llevarse a cabo 
en el contexto universitario, su adaptación también se realiza en el contexto escolar, en 
diferentes etapas, por los miembros del grupo Actitudes y por los docentes asistentes a 
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sus cursos de formación en los centros escolares. 

Finalmente, y con la intención de generar situaciones de evaluación objetivas desde 
la perspectiva del alumnado y los docentes, se aplicará una evaluación triádica a través de 
instrumentos de evaluación como las escalas graduadas o de valoración que permiten 
desarrollarlas simultáneamente desde el propio alumno, los compañeros y el docente. 
Probablemente, uno de los recursos más útiles que hemos incorporado al proceso de 
evaluación, tanto en el ámbito universitario como en el no universitario. 

La evaluación triádica es aquel proceso que incorpora los procesos de 
autoevaluación y coevaluación de manera simultánea a la heteroevaluación, tanto en la 
evaluación formativa y continua como en la sumativa y final (Pérez-Pueyo, en prensa). 
De hecho, la triangulación de información, antes de la calificación final, evita 
innumerables problemas con el alumnado y su percepción de subjetividad cuando no 
obtienen la nota esperada, sobre todo, cuando se ha utilizado también durante el proceso 
de aprendizaje con carácter formativo. Y cuando se lleva a cabo en el ámbito escolar, 
también con las familias. 

En general, podemos decir que todas las experiencia que presentamos se pueden 
desarrollar con evaluación triádica porque los instrumentos presentados permiten la 
valoración triangulada a través de la utilización de las escalas, rúbricas... Y, además, al 
desarrollarse bajo parámetros de evaluación formativa, se podrán realizar correcciones 
durante el proceso tras el feedback del profesor; aspectos que indiscutiblemente mejoran 
el resultado de los alumnos. 

A continuación y para el contado de las experiencias, comenzaremos presentando 
brevemente una situación inicial que en la mayoría de los casos se podrían dar en 
cualquier asignatura. Continuaremos con la explicación de la actividad de evaluación 
elegida procurando que sea entendible sin demasiada información. Y finalizaremos con la 
descripción de los procedimientos, instrumentos y criterios de valoración o calificación, 
en función de la finalidad de la misma. 


10.2.1. Montaje de video explicativo (videotutorial) 
A) Situación 


El alumnado ha aprendido a realizar una serie de actividades en clase (una habilidad, 
una práctica de laboratorio o la forma de resolver un problema). En realidad y si 
pensamos de un modo reflexivo, lo importante no es el qué se ha enseñado ni la 
asignatura (vale para cualquiera); lo fundamental es el hecho de tener que recordar cómo 
se realiza aquello que se intenta aprender y los aspectos claves a tener en cuenta para 
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poder volver a realizarlo y la importancia para el futuro desempeño profesional. En 
definitiva, hacerse unos apuntes audiovisuales útiles que impliquen la reflexión, 
valoración y capacidad de discriminación y síntesis de lo aprendido. 


B) Actividad de evaluación 


Cada grupo de 3 o 4 personas deberá realizar un montaje de video explicando cómo 
se realiza una de las actividades/habilidades (y condiciones previas si son necesarias) y 
las explicaciones de los aspectos más importantes a tener en cuenta para las correcciones 
(es recomendable hacer un guion). En ningún caso se podrán superar los 4 minutos de 
duración. 

La temática del montaje en cada grupo de prácticas deberá ser aprobada por el 
profesor y entre todos los grupos deberán repartirse las diferentes actividades aprendidas 
en clase para poder contar con un repositorio de las mismas. 

Los resultados finales se subirán a un espacio común (web, blog, Moodle...) para 
compartir la información. 


C) Procedimiento de evaluación 


En este caso, se va a realizar el análisis de la producción del alumnado. 


D) Instrumento de evaluación y sus correspondientes criterios de valoración con los 
niveles de logro 


Para los procedimientos de autoevaluación y coevaluación en los que se involucra al 
alumnado en el proceso de aprendizaje a través de una evaluación formativa, se utilizará 
la misma escala graduada que se presenta a continuación. Sin embargo, se pueden 
sustituir los valores numéricos de las horquillas por valoraciones cualitativas como: 
excelente, muy bien, bien y muy mejorable. 

En nuestro caso preferimos mantener los valores numéricos porque proporcionan 
mayor capacidad de decisión al alumnado en relación con el tiempo de trabajo que se le 
quiere dedicar a la actividad (si son utilizados durante el proceso con carácter formativo) 
y es más sencilla la triangulación de información cuando se comparan con la 
heteroevaluación del docente (evaluación triádica de la que hablaremos más adelante). 
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Cuadro 10.1. Escala graduada para utilizar como instrumento de evaluacion y 
calificacion (modificada de Pérez-Pueyo y Casado, 2015) 


Escala graduada para la valoracion del videotutorial 


Presentan el contenido, los participantes, los estudios y asignatura, la fecha de realizacion 
y el profesor responsable. La duración es la necesaria para el contado. La lógica en el 
9-10 contado es excelente y se destacan/resaltan todos y cada uno de los aspectos importantes 
a tener en cuenta, así como las reflexiones claves del proceso. Se sigue el guion 
preestablecido. La calidad de la grabación y el cuidado del montaje son destacables. 


Presentan el contenido, los participantes, los estudios y asignatura, la fecha de realización 
y el profesor responsable. La duración no excede de 4 min. Se observa una lógica en el 

7-8,9 contado y se destacan/resaltan la mayoría de los aspectos importantes a tener en cuenta. 
La reflexión incorporada es mejorable. Se sigue el guion preestablecido. La calidad de la 
grabación y el cuidado del montaje son adecuados. 


No se presenta alguno de los aspectos fundamentales (contenido, participantes, estudios 
y asignatura, fecha de la realización y profesor responsable). La duración no excede de 4 
min pero hay partes que sobran. En algunos momentos se pierde la lógica en el contado 

5-6,9 y/o no se destacan/resaltan aspectos importantes a tener en cuenta. La reflexión 
incorporada es muy mejorable o apenas hay. Se presentó guion pero no se transformó se 
reflejó en el resultado. La calidad de la grabación y el cuidado del montaje son mejorables 
pero suficientes. 


No se presentan varios de los aspectos fundamentales (contenido, participantes, estudios 
y asignatura, fecha de la realización y profesor responsable). La duración excede de 4,10. 

0-4,9 No se observa una lógica ni en el contado ni se destacan/resaltan la mayoría aspectos 
importantes a tener en cuenta. No se presentó el guion. La calidad de la grabación y el 
cuidado del montajese deberían haber trabajado mucho más. 


La elección de este instrumento, sobre otros más pormenorizados, radica en que 
permite introducir una cierta valoración subjetiva vinculada a la creatividad, aunque 
siempre dentro de la horquilla que determinan los aspectos formales y de contenido. 


E) Instrumento de calificación y sus correspondientes criterios de calificación con los 
niveles de logro 


En este caso se presentan a través de una escala graduada en la que se agrupan en 
horquillas los criterios de calificación estableciendo los indicadores de logro de cada 
valoración. 

La identificación del valor oportuno en cada horquilla lo determinará la 
discrecionalidad técnica del docente. 

Como actividades de evaluación complementarias, los grupos deben presentar a la 
entrega del trabajo una autoevaluación y, al menos, una coevaluación del trabajo para 
que el docente haga la heteroevaluación y corrección final y se pueda cotejar las tres 
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valoraciones (evaluación triádica). 


10.2.2. Diario de seguimiento intragrupal 
A) Situación 


Es habitual que en los trabajos o actividades de grupo aparezca la figura del 
compañero que no trabaja de manera igualitaria y que cuando es exagerado la literatura 
especializada lo denomina alumno polizón. 


B) Actividad de evaluación 


Los miembros del grupo deben, al finalizar cada sesión de trabajo y con el Diario de 
seguimiento que se presenta a continuación, realizar una autoevaluación grupal o 
coevaluación intragrupal que proporcione la posibilidad de valorar el trabajo diario de 
cada participante para la posterior valoración final, tras la nota grupal obtenida (Pérez- 
Pueyo, Hortigúela y Hernando, 2014). El documento contiene descritos los 
comportamientos observables que previsiblemente se reproducen con mayor frecuencia 
cuando se trabaja de forma conjunta (cuadro 10.2). A continuación, se han identificado 
en una tabla cada uno de estos comportamientos con una letra y un número, para facilitar 
su registro durante las sesiones, aunque en cada caso se deben adaptar. 


Cuadro 10.2. Diario de seguimiento intragrupal 
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Tipos de trabajo realizado 


No se ha presentado el trabajo encomendado. Al 
El trabajo se ha entregado pero está incompleto y no cumple lo acorda- A) 
do por los miembros del grupo. 
El trabajo encomendado es el esperado (no se han cometido errores). A3 
El trabajo encomendado supera las expectativas del mismo de forma/f. A4 
AS 
[Añadir al inicio o durante el desarrollo de la actividad otros posibles] A6 
Participación y aportaciones en el debate interno 
Su participación en la discusión ha sido nula o muy escasa. Bl 
Ha participado pero no ha aportado demasiado. B2 
Sus aportaciones han sido valoradas por los compañeros. B3 
Sus aportaciones han sido claves para la orientación/reorientación del B4 
trabajo. 
B5 
[Añadir al inicio o durante el desarrollo de la actividad otros posibles] B6 


FECHA: 23 DE MARZO DE 2015 
Miembros Trab. Aport. Observaciones 
— AA B4 Muy buena iniciativa en el comienzo de las 


tareas. 


Sania A3 B3 Se cumple con el trabajo pero no tanto como 
otros compañeros. 

Sus aportaciones sin muy importantes para el 
grupo. 

Luis Al B2 No cumple con los requisitos establecidos. 


Rodrigo A3 B4 


C) Procedimiento de evaluación 


En este caso se desarrolla a través de la observación sistemática que los miembros 
del grupo deben realizar durante el proceso de trabajo. 
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D) Instrumento de evaluacion y sus correspondientes criterios para la valoracion con 
los indicadores de logro 


A continuación, se presenta el Diario de seguimiento intragrupal que se organiza en 
dos aspectos a valorar: los tipos o maneras en que se realiza el trabajo encomendado y la 
participación y aportaciones en el debate interno. Ambos aspectos son claves para el 
buen funcionamiento del proceso. 

El registro se realiza cada día en los últimos cinco minutos de trabajo y se deberán 
poner de acuerdo para que una única frase (se podrá decidir indicar hasta dos) sea la que 
mejor identifica lo aportado por cada miembro del grupo. Cuando la información diaria 
anotada es comparada con el registro de anécdotas del profesor o con su diario, el cotejo 
favorece el proceso de evaluación formativa y permite reorientar el trabajo si fuese 
necesario. El objetivo fundamental es que cada uno sea consciente de su trabajo y de 
cómo el grupo lo valora y percibe. 

Esta actividad, aunque es utilizada exclusivamente como evaluación y no participa 
directamente sobre su calificación, sí se encuentra relacionado con ella, al tener que 
utilizar la información obtenida como referente directo para el repartos de nota que se 
deban realizar; y que explicaremos más adelante. 


10.2.3. Búsqueda colaborativa de referencias 
A) Situación 


Cuando se solicita un trabajo escrito grupal, es muy habitual que el alumnado 
comience haciendo una búsqueda documental de forma individual. De hecho, cada 
miembro busca de la parte que se le ha asignado pero, casi siempre, acaban obteniendo 
las mismas referencias. La intención es que se organicen, sean eficaces y obtengan la 
mayor cantidad de información relevante antes de comenzar a realizar el trabajo para que 
todos manejen la misma información, estableciendo así un punto de partida más 
coherente a la hora de afrontar el trabajo. Se pretende pasar de una actividad meramente 
colaborativa a sentar las bases de una cooperativa. 


B) Actividad de evaluación 


La actividad consiste en que el grupo de alumnos realicen una selección de 
referencias (libros, artículos en PDF, enlaces de videos, etc.) que estén relacionadas con 
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el tema del trabajo elegido. Se realizara una busqueda de un minimo de 6 y un maximo 
de 10 referencias por miembro del grupo y se proporcionarán la síntesis de información 
necesaria. La toma de información se hará en una tabla como la que se presenta a 
continuación (cuadro 10.3). Posteriormente, el grupo entregará un documento con las de 
todos los miembros. El requisito básico es que no se repitan las referencias; por ello, 
utilizarán el Google Drive para estar informados en el acto de las referencias aportadas 
por los compañeros y seleccionando aquellas que realmente son aplicables al trabajo. 


C) Procedimiento de evaluación 


En este caso se elige el análisis de la producción que se desarrollará tanto con la 
aportación individual como con la colectiva. 


Cuadro 10.3. Documento de recogida de referencias 


Enlace Referencia Página/s Síntesis 
htips://... bibliográfica  Minuto/s (máx. 50-100 palabras) 


2 
Cuadro 10.4. Escala de valoración de búsqueda documental 
Fuentes seleccionadas 10 
Aporta el máximo de las fuentes que se solicitan. 10 
Aporta una menos del máximo. 9 
Aporta alguna más del mínimo pero sin llegar al máximo o una menos. 7 
Aporta el mínimo. 5 
Aporta menos del mínimo. (EXCLUIDO DE CALIFICACIÓN) SUSPENSO 
Identificación del aspecto a analizar del texto/video (página/minutos) 10 
En todos los casos que son necesarios. 10 
No siempre identifica cuando es necesario. 5 
Nunca identifica cuando es necesario. 0 
Idoneidad de las fuentes seleccionadas 20 
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Todas las fuentes son idóneas y de excelente calidad/actualizadas. 20 


Se observa que alguna fuente se podria haber reemplazado por otra de mas 16 

calidad. 

Apenas hay fuentes de calidad, aunque cumplen con el requisito de ser de 12 

la temática. 

Las fuentes únicamente cumplen el requisito de ser de la temática pero no 10 

tienen interés. 

Hay fuentes que no son de la temática o adecuadas para el análisis 6 

comparado. 

No tienen nada que ver las fuentes con la temática. 0 
Información obtenida/sintetizada 25 

Incluye todas las ideas principales y descarta las secundarias innecesarias 25 

En general, están las ideas principales pero incorpora ideas secundarias que 20 

podría sobrar. 

Faltan algunas ideas principales y/o entremezcla con las secundaria. 14 

Faltan bastantes ideas principales y/o entremezcla con las secundaria. 8 


No hay información. 
Redacción de la sóntesis final 35 


La redacción es clara, concisa, bien estructurada e incluye todos los 
aspectos relevantes sintetizados y comparados en el espacio/líneas/cantidad 35 
de palabras máximo solicitado. 


La redacción cumple con los requisitos de extensión e incluye los aspectos 25 

relevantes, aunque le falta algo de claridad/estructura en la redacción. 

La redacción requiere mejorar sensibles para cumplir con los requisitos 15 

establecidos. 

La redacción sobrepasa el límite establecido, aun siendo clara. 10 

La redacción es muy extensa y sobrepasa claramente el límite establecido, 5 

aun siendo clara. 

No hay redacción. 0 
NOTA FINAL 


D) Instrumento de calificacion y sus correspondientes criterios de calificacion con los 
niveles de logro 


La escala de valoración es el instrumento elegido en este caso y establecen los 
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criterios de calificación con los niveles de logro para cada aspecto a observar (ver cuadro 
10.4). Además, también sirve para los procesos de autoevaluación, por lo que el 
instrumento de evaluación y sus correspondientes criterios de valoración con los niveles 
de logro es el mismo. 


E) Condiciones/requisitos para la calificación 


Imaginemos grupos de 6 alumnos donde cada miembro pueda aportar un máximo de 
10 documentos y/o enlaces y un mínimo de 5. Además, para superar el trabajo, el grupo 
debe conseguir una media de 7, de los artículos totales entregados. Esto implica, en este 
caso, que debe haber un mínimo de 42 aportaciones. 

Las aportaciones deben tener una relación directa y clara con la temática de estudio. 
En caso de que la interpretación sea discutible, y como el proceso se desarrolla bajo 
parámetros de evaluación formativa, se podrá realizar correcciones durante el proceso 
tras el feedback del profesor. Si en el momento de la calificación, el profesor considerase 
que una aportación no es valorable, no contará como tal en el cómputo total. 

El día de la entrega, en el caso de haber superado la media (de 7 o más), las 
aportaciones que haga cada miembro del grupo indicarán la nota final que cada uno 
obtiene individualmente en este trabajo. 

Si el trabajo no llega a la media de 7, cada alumno consigue su nota dividiendo a la 
mitad el n.° de sus aportaciones... Solo el de 10 aprobaría. Esto es un trabajo 
colaborativo de búsqueda bibliográfica y requiere del compromiso de todos. Pero como 
no sería justo que los que más han trabajado no puedan obtener la nota por la que han 
trabajado por tener un compañero que se ha negado a realizar su parte, es necesario 
plantear una solución. Por ello, en el caso de que la media no sea de 7 y teniendo 
miembros de grupo que hayan presentado 9 o 10 enlaces, estos podrán añadir 
aportaciones hasta alcanzar la media exigida y así superar el trabajo. Esta aportación 
extra será directamente proporcional a los puntos que se restará a los miembros del grupo 
que no hayan aportado suficientes documentos o enlaces para conseguir la media; 
aunque implique que se queden con una nota inferior de 5. 

En definitiva, la intención es comprender que el hecho de realizar individualmente lo 
mínimo, no implica que sea bastante para que el trabajo del grupo sea suficiente para 
aprobar. La poca capacidad de trabajo de algunos, cuando tiene que ser compensada por 
otros por la falta de interés e implicación de los primeros, exige que la valoración final de 
todos no sea la misma y se deban asumir las consecuencias, tanto positivas como 
negativas. 

Como actividades de evaluación complementarias, al igual en el videotutorial, los 
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grupos deben presentar a la entrega del trabajo una autoevaluación y, al menos, una 
coevaluación del trabajo para que el docente haga la heteroevaluación y corrección final 
y se puedan cotejar las tres valoraciones (evaluación triádica). 


10.2.4. Reparto de calificaciones individuales en los 
trabajos de grupo 


Todas las actividades presentadas hasta el momento requieren del desarrollo de las 
relaciones interpersonales y de la contribución individual a una colectividad que se 
reflejará en una única nota grupal. Por ello, es necesario proponer algunas formas de 
resolver uno de los mayores hándicap que presentan las actividades colectivas; razón 
fundamental del rechazo de muchos alumnos, sobre todo, de los más brillantes 
académicamente. 


A) Situación 


Cuando han finalizado los trabajos en grupo y se obtiene la nota final, parece lógico 
que la valoración de cada participante del grupo corresponda con el trabajo realizado; 
aunque no suele ocurrir así. De hecho, este es uno de los grandes problemas de trabajar 
en grupo cuando no todos han trabajado igual. Por ello establecemos procesos de reparto 
de notas a través de sistemas de calificación dialogada dentro del grupo. 


B) Actividad de evaluación 


De los diferentes sistemas que utilizamos para el reparto de notas, en este caso 
presentamos dos: 


1. Nota total a repartir, que consiste en que, sobre la nota base otorgada a un 
trabajo, los miembros reparten puntos de tal modo que los obtenidos de más 
por unos (sobre la del trabaja) deben salir de otros compañeros que obtendrán 
menos; y la suma de las notas finales de todos los miembros del grupos es igual 
a la multiplicación de la nota del trabajo por el número de participantes. 

2. Nota grupal complementada, que consiste en que al grupo se le da una nota 
inicial común para todos los miembros y una serie de puntos extras que deben 
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repartir entre los miembros que consideran que han trabajado mas. 


Estos puntos los determina el profesor en función de lo que cree que debería obtener 
cada miembro por el trabajo realizado durante el proceso y que tiene registrado. La 
diferencia con la nota total a repartir está en que nadie cede puntos para que otros 
tengan más nota; lo que implica un nivel emocional menor (Pérez-Pueyo, 2010). 

En ambos casos, los grupos utilizan el Diario de seguimiento intragrupal (explicado 
anteriormente) para obtener los argumentos que fundamentan las valoraciones positivas o 
negativas de cada miembro. Debemos recordar que son los participantes los que, al 
finalizar la sesión, consensuan cada día las valoraciones de su trabajo con frases que las 
reflejen. El conjunto de estas de cada alumno determinan los aspectos que condicionan 
su valoración final. 

Además, con los dos sistemas, todos los miembros del grupo deben estar de 
acuerdo. En caso de no llegar a un acuerdo, se desarrollará una sesión de evaluación 
dialogada con el profesor para realizar un careo, que con la información obtenida, 
permita llegar a un acuerdo. 


10.3. Conclusión 


Lo bueno de los libros es que se puede escribir aquello que siempre has querido contar; 
mientras no se mienta y cumplas unos requisitos mínimos de forma. Así que diremos que 
las experiencias presentadas, al haberlas llevado a cabo en innumerables ocasiones, 
realmente son innovadoras al permitir obtener soluciones nuevas o creativas a partir de 
problemas cotidianos. Efectivas, por demostrarnos un impacto positivo y tangible de 
mejora en el proceso de aprendizaje. Sostenible, por mantenerse en el tiempo y producir 
efectos duraderos. Y replicables, por ser posible utilizarlas como modelo para 
desarrollarla en otros contextos... Aspectos que podemos asegurar, por lo que invitamos 
a los lectores a probarlas. Pero no se equivoquen, no hay nada perfecto ni que no se 
pueda mejorar. Y si tienen algún problema en su aplicación, no duden en contactar con 
nosotros. El objetivo, como docentes, debe ser compartir las experiencias de éxito para 
mejorar la docencia; que falta nos hace. 
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LOS TRABAJOS DE FIN DE GRADO 
DEL ÁREA DE EDUCACIÓN EN EL 
SISTEMA UNIVERSITARIO 
ESPAÑOL 


M.* Elena Gómez Parra 
Rocio Serrano Rodriguez 
Cristina A. Huertas Abril 


El capitulo que aqui se presenta tiene una estructura necesariamente teórica, ya que su 
objetivo es analizar el origen y la trayectoria que ha seguido la introducción de los 
Trabajos Fin de Grado (TFG) en el sistema universitario español desde el Plan Bolonia y 
la consecuente instauración del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). El 
primer paso de nuestro análisis será hacer un recorrido somero por las diferencias de 
implementación en distintas universidades españolas (incluso en diferentes titulaciones 
pertenecientes a la misma Universidad), para continuar con una mirada internacional (por 
distintas universidades, europeas y no europeas) y finalizar planteando la necesidad de un 
análisis de la calidad de estos trabajos que, hoy día, se hace imprescindible para facilitar a 
nuestros/as egresados/as competir, de igual a igual, con reputados sistemas universitarios 
internacionales que ponen el acento en dicha calidad. 

Encontramos numerosos ejemplos internacionales (europeos, canadienses y 
estadounidenses, entre otros) en los que las universidades se preocupan de facilitar a su 
alumnado un diseño de la estructura de dichos trabajos, hasta el objetivo mismo de sus 
resultados, sin olvidar el acto de defensa o las líneas magistrales para la redacción del 
mismo (que, en numerosas ocasiones, se ven reflejadas en una página web, coordinada y 
dirigida por un grupo de docentes especialistas en la materia que, en el mejor de los 
casos, conforman un departamento o una unidad docente). 

La diversidad y la diferencia, contempladas como una oportunidad, deben hacernos 
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pensar que, en el caso de los TFG (tomen estos la forma que tomen), no son estos sino 
la culminación de un proceso de aprendizaje que, como tal, ha de ser adecuadamente 
planificado, implementado y evaluado si queremos que sea la punta de lanza (o el 
estandarte señero) de un sistema universitario —el espanol que pretende colocarse en un 
puesto destacado en el ranking internacional. 


11.1. Introducción 


Los Trabajos Fin de Grado (TFG) han supuesto una novedad para el sistema 
universitario español desde el Plan Bolonia y la implantación del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). Algunas titulaciones españolas (básicamente, las Ingenierías 
y las Arquitecturas) ya tenían lo que hasta ese momento se denominaba “Proyectos fin 
de carrera” y, por tanto, ahora disfrutan del grado de experiencia que da el tiempo. Sin 
embargo, para la mayor parte de las titulaciones universitarias esta nueva asignatura ha 
supuesto una revolución sensu stricto. 

Los TFG son contemplados por el sistema universitario español a través del Real 
Decreto 1393/2007 de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las 
enseñanzas universitarias oficiales, Arts. 12.3 y 7 como una asignatura más a la que, 
dependiendo de la titulación, se le ha otorgado más o menos carga (un mínimo de 6 
ECTS y un máximo del 12,5 % del total de los créditos del título, es decir, 30 ECTS; 
salvo para Medicina y Arquitectura que tendrían 37,5 ECTS como máximo); debe 
realizarse al final del período de estudios y, por último, debe estar orientado a la 
evaluación de las competencias de la titulación. Sin embargo, y a diferencia de otras 
asignaturas, el TFG es considerado por el alumnado universitario como una dura prueba 
debido a varios factores. Para comenzar, la mayor parte de las universidades tienen 
requisitos restrictivos para la defensa: entre los más importantes (por frecuentes) 
destacamos la exigencia de haber superado todos o casi todos los ECTS que componen 
la titulación previa a la defensa; otro de los requisitos en muchas universidades es 
lingúístico; es decir, demostrar documentalmente que se tiene el nivel de segunda lengua 
requerido para la obtención del título de Graduado (que, en muchas universidades, es el 
Bl y en otras es el B2). Por otro lado, el TFG obliga al alumnado a demostrar que (en 
líneas generales) ha adquirido: tanto los conocimientos propios de su profesión, como las 
competencias que la titulación ha definido para sus egresados. 

Además, la defensa del TFG es, en la mayor parte de las ocasiones, un acto oral y 
público ante tribunal. Es este un factor más añadido a la dificultad del TFG, porque las 
pruebas orales, por lo general, no son la modalidad de evaluación preferida entre el 
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profesorado universitario y, por tanto, el alumnado no suele estar acostumbrado a ellas. 
Eso significa que hay habilidades innatas (entre las que podemos citar la elocuencia), 
amén de las adquiridas en el desarrollo del título universitario (argumentación, exposición 
y preparación de la presentación, entre otras) que el alumnado ha de utilizar durante el 
acto público de defensa del TFG y que, normalmente, no ha tenido tiempo (u 
oportunidad) de ensayar suficientemente con su tutor/a. Se trata, por tanto, de una 
asignatura que plantea al alumnado retos académicos, personales y pedagógicos. 

Los TFG se constituyen como una de las novedades más sobresalientes del sistema 
universitario español que ha habido que abordar, en la mayor parte de los casos, desde el 
desconocimiento de cómo iban a funcionar, cuál iba a ser su repercusión (a muchos 
niveles, académico, institucional y profesional) y de qué manera iban a ser acogidos por 
el alumnado. Abordaremos en este capítulo cuestiones básicas relativas a los TFG del 
área de Educación, comenzando por un análisis somero de las diferencias de 
implementación en diferentes Facultades de Educación españolas (incluso en diferentes 
titulaciones pertenecientes a la misma Facultad), para continuar con una mirada 
internacional (por distintas universidades europeas y no europeas) y finalizar planteando 
la necesidad de un análisis de la calidad de estos trabajos que, hoy día, se hace 
imprescindible para facilitar a nuestros/as egresados/as competir, de igual a igual, con 
reputados sistemas universitarios internacionales que ponen el acento en dicha calidad. 


11.2. El TFG de Educación en el panorama universitario 
español 


En 1998 Europa inicia, gracias a la Declaración de la Sorbona, el proceso para lograr la 
convergencia entre los distintos sistemas nacionales de educación superior. Un año 
después, los ministros de Educación europeos (tanto de la Unión Europea como de otros 
Estados como Turquía, Serbia o Rusia entre otros) firman la Declaración de Bolonia. Se 
sientan asi las bases para el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), 
fundamentado en torno a cuatro pilares clave: calidad, competitividad, movilidad y 
diversidad. El proceso de Bolonia, que culmina en el curso 2010-2011 (momento a partir 
del cual ya no pueden ofertarse plazas de nuevo ingreso para las titulaciones anteriores), 
conlleva una serie de requerimientos normativos y académicos en el contexto europeo. 
En el caso del sistema educativo español, los principales cambios fueron los siguientes: 


— La implantación del sistema de créditos europeos (ECTS), mediante el cual se 
establece que un crédito ECTS equivale a 25 horas de trabajo. 
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— La introducción del suplemento europeo al título, lo cual a su vez permite un 
sistema de calificaciones con una conversión mas facil entre las distintas 
universidades, así como al sistema de ECTS. 

— La reestructuración de los estudios en tres niveles: Grado, Máster y Doctorado. 
El principal cambio al respecto, junto con la modificación de los cursos de 
Doctorado, radica en la duración de los estudios de Grado: 240 ECTS 
articulados en cuatro años (con la excepción de Arquitectura y Medicina, 
regulados por una Directiva europea con 300 ECTS). 

— La revisión de los planes de estudios y de las guías docentes para basarlos en 
contenidos y competencias. 

— La definición de los contenidos, así como del perfil profesional, de acuerdo con 
las distintas áreas de conocimiento. 

— La homogenización de titulaciones de la misma área de conocimiento en 
España. 

— La modificación del sistema de evaluación, donde el examen tradicional solo 
conforma una parte de la calificación. 

— La introducción de los TFG para todas las titulaciones. 


Si atendemos al ámbito de las titulaciones de Educación (entre las que recogemos 
aquí los Grados en Educación Infantil Educación Primaria, Educación Social y 
Pedagogía actualmente en curso), la implantación de los TFG ha supuesto un cambio 
notable en la organización de los estudios. De hecho, el proceso se ha realizado, a pesar 
de los deseos del Plan Bolonia, de una forma poco homogénea. Tras haber realizado un 
análisis detallado de los Grados del ámbito de la Educación, en virtud de lo recogido por 
el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2015) y por las distintas Facultades de 
Educación, destacamos a continuación las principales similitudes y diferencias entre las 
normativas de TFG del panorama universitario español actual: 


— La gran mayoría de Facultades de Ciencias de la Educación ha optado por 
establecer el número mínimo de ECTS (6) para el TFG; no obstante, existen 
centros cuya normativa establece un número superior (por citar tan solo tres 
ejemplos: ULPGC: 6,5 ECTS; UNIZAR: 10 ECTS; UPNA: 12 ECTS). 

— Un aspecto homogéneo y consensuado, recogido en todas las normativas de 
TFG de Educación, establece la originalidad del mismo (especificando que no 
puede haberse presentado previamente como parte de ninguna asignatura). 

— Existen diferencias con respecto al número de alumnos/as que pueden realizar 
el TFG pues, dependiendo del centro, es obligatoria la realización de un trabajo 
individual (UCO, UAL, UM), o bien se permite que se realicen en forma de 
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trabajos grupales (grupos que pueden oscilar de dos -UCM, US, UMA- a 
incluso cinco alumnos/as -UGR-). De igual modo, el número de tutores/as 
también puede variar según el centro, puesto que hay Facultades en las que se 
establece que solo puede haber un/a tutor/a (UCM, UCO, UJA), mientras que 
en otras se establece que puede haber dos, siempre que la temática o la 
situación lo requiera (UAL, UVigo, US). 

Si atendemos a la tipología de los TFG, encontramos dos enfoques que se 
repiten en las distintas normativas: investigación e intervención (también 
entendida como innovación) docente. Sin embargo, existe una gran variedad de 
aproximaciones, entre las que podemos destacar las siguientes: revisiones e 
investigaciones bibliográficas, redacción de proyectos profesionales, unidades 
didácticas, revisiones críticas y argumentadas del conjunto de aprendizajes 
derivados de la experiencia en el prácticum, trabajos empíricos, trabajos de 
creación artística, ensayos críticos, estudios de caso, etc. 

La extensión de los TFG también resulta variable, pues de un máximo 
establecido en 30 páginas (UGR, UCO) podemos encontrar casos en los que el 
mínimo se fija en 50 páginas (UPNA, UCM). 

El formato de entrega es asimismo variable, pues mientras que en determinadas 
Facultades se requiere la entrega en formato papel (UVigo), en otros se prefiere 
el formato digital en PDF, bien a través de correo electrónico (UCO, UCM, 
UMA), bien mediante una plataforma habilitada a tal efecto (UNAP, UM). 

La exposición oral y la defensa pública del TFG, aunque resulta una constante 
en la gran mayoría de los centros, no es un requisito obligatorio, por lo que 
cada normativa marca su procedimiento. Encontramos, por tanto, las siguientes 
opciones: todos los alumnos y alumnas han de realizar la defensa oral y en acto 
de carácter público (UCO, UCM, UVigo, UMA); solo el alumnado que opte a 
las calificaciones de sobresaliente o matrícula de honor han de realizar la 
defensa oral y pública (UNAP, UM); la defensa puede realizarse 
excepcionalmente de manera no presencial (a distancia), siempre que se den las 
condiciones técnicas necesarias y garantizando en todo caso la publicidad del 
acto (UMA); la exposición oral se realiza durante el desarrollo del TFG, 
exponiendo el proyecto total o parcialmente, a petición del tutor, mediante la 
evaluación continua (UAB). 

La evaluación, por último, es quizás uno de los aspectos más complejos y, 
como consecuencia, no resulta homogénea en el conjunto del panorama 
español. Existe una gran variedad de sistemas de evaluación, cuya principal 
diferencia radica en la evaluación por parte de un tribunal, del tutor o tutora, o 
de un porcentaje (variable) asignado a cada uno de ellos. Bien es cierto, no 
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obstante, que una de las principales similitudes entre las Facultades es que las 
normativas establecen parámetros de evaluación; la diferencia radica en que 
estos van desde las formas más sencillas (asignar un 80 % de la calificación al 
trabajo escrito y un 20% a la defensa oral) hasta el uso de instrumentos más 
complejos, entre los que destacan las rúbricas. 


En los ocho parámetros de comparación esbozados, puede apreciarse la gran 
heterogeneidad que existe en la actualidad con respecto al TFG, proyecto que culmina la 
etapa académica del Grado. Si tenemos en cuenta que en numerosas titulaciones este tipo 
de proyectos no se contemplaba antes del Plan Bolonia, esta diversidad resulta más 
significativa aún si ponemos de relieve el hecho de que nos hemos ceñido única y 
exclusivamente al ámbito de la Educación. 


11.3. Una mirada internacional 


Los TFG en el ámbito internacional gozan, en muchos casos, de una amplia tradición 
universitaria. Recorreremos algunos ejemplos internacionales que, desde distintas Ópticas, 
nos ofrecerán miradas diversas de cómo otros sistemas han organizado esta asignatura en 
sus currículos. El objetivo de este apartado (debido a restricciones de espacio) no es ser 
exhaustivo en el análisis internacional, sino solo ofrecer algunos ejemplos que, por el 
prestigio de las universidades citadas, nos pueden resultar enriquecedores. 

Para comenzar, la nomenclatura no es homogénea. En el mundo anglosajón 
(básicamente en Reimo Unido y Estados Unidos), el nombre preferido por las 
universidades es “Undergraduate  Dissertation/Thesis” (cuya traducción es 
“Disertación/Tesis de Grado”), seguido de “Final Year/Degree Project” (algo menos 
usual y que se puede traducir como “Proyecto Fin de Grado/Curso”). Es frecuente que 
estos trabajos estén estandarizados y que, grosso modo, las directrices sean comunes 
para todas las titulaciones (con sus peculiaridades, por supuesto). Analizaremos aquí 
algunos ejemplos (británico, estadounidense y canadiense) para ver cómo estas 
universidades abordan las directrices y recomendaciones a su alumnado a este respecto. 

La web de la Business Manchester School (Universidad de Manchester, UK) 
(https: //ughandbook.portals.mbs.ac.uk/Myprogramme/Dissertations.aspx) ofrece una 
variedad de información útil (descargable toda ella en formato Word, PDF o PowerPoint) 
que se estructura en varios apartados: 


— Informacion administrativa: en la que encontramos detalle sobre fechas, plazos, 
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lugares de entrega e, incluso, la forma de encuadernación correcta. 

— Tutores y temas de las disertaciones: donde aparece el directorio completo del 
profesorado y los documentos necesarios para solicitar por escrito la 
tutorización del trabajo. 

— Consejos útiles para el proceso de escritura: en este apartado, encontramos 
distinto tipo de documentación, que pasa por un documento Word con consejos 
prácticos para abordar la redacción del trabajo; otro documento PDF con notas 
sobre el plagio y el código de conducta que debe seguir el alumnado de esta 
universidad (recordemos que, en el mundo anglosajón, el plagio es motivo de 
expulsión para el alumnado); y una serie de archivos en formato PowerPoint en 
los que se ofrecen consejos específicos sobre el uso de Internet, la claridad en 
la escritura, la estructura de los párrafos y el uso correcto de la puntuación. 

— Finalmente, esta web ofrece una cuidada selección de algunos trabajos (de los 
tres últimos años) que son considerados de mucha calidad y que, por tanto, han 
sido muy bien evaluados. 


La Universidad de Berkeley (conocida como Cal o Universidad de California en 
Berkeley —UCB) estructura esta información a través de sus diferentes Departamentos 
(entre otros, Economía, Antropología, Filosofía, Historia o Retórica). “Honors Thesis” es 
el nombre que la UCB otorga a estos trabajos y, en la mayor parte de los casos, tienen 
requisitos (completar un cierto número de créditos con una nota mínima, por ejemplo en 
el caso del Dpto. de Retórica) u ofrecen premios (de hasta 1000 $ en el caso del Dpto. 
de Antropología) al mejor trabajo. 

La Universidad de McGill —al igual que otras universidades anglófonas canadienses— 
ofrece cursos (no gratuitos) para enseñar al alumnado a escribir estos trabajos (a los que 
denomina “major papers” y que, por regla general, no suelen exceder de las cuarenta 
páginas). 

Como podemos observar, un breve recorrido por diferentes universidades 
internacionales puede aportar puntos de vista diferentes de cómo otros (que ocupan 
posiciones elevadas de los ranking internacionales) estructuran y organizan estos trabajos. 


11.4. Hacia una propuesta unificada de evaluación 
Como ya se ha anticipado en párrafos anteriores, la evaluación es uno de los aspectos 


más complejos y debatidos en la actualidad. Evaluar el progreso y los resultados de 
aprendizaje de los/as estudiantes constituye una de las tareas clave del proceso de 
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enseñanza-aprendizaje en la educación superior. 

La normativa reguladora de las enseñanzas universitarias oficiales muestra la 
importancia de que las universidades dispongan de procedimientos para valorar el 
progreso y los resultados de aprendizaje de sus estudiantes, tomando como referente las 
directrices establecidas por el Marco Español de Cualificaciones para la Educación 
Superior (MECES) (RD 1027/2011, de 15 de julio) para cada nivel y condicionante en 
los procesos de acreditación de las titulaciones universitarias. 

Teniendo en cuenta el carácter finalista del TFG, que integra las distintas 
competencias adquiridas a lo largo de los estudios, es esta una asignatura de especial 
seguimiento y evaluación. El nivel competencial que demuestren los/as estudiantes en 
esta asignatura debe equivaler a los establecidos por el MECES y a los señalados en la 
Memoria de Verificación de cada título. Todo ello implica que el reto que ahora tiene el 
profesorado de nuestras universidades consista en encontrar cómo desarrollar y cómo 
evaluar de forma coherente estas competencias asumidas al perfil de formación. 

Consideramos que la evaluación del TFG debe ser una propuesta de “conjunto” 
marcada por tres momentos esenciales. El primer momento, definido por una evaluación 
inicial del TFG (tutor/a y alumno/a), sería el acercamiento inicial para determinar la 
conveniencia o no de llevar a cabo el trabajo propuesto. Seguidamente, sería 
recomendable una evaluación procesual del TFG, es decir, durante su elaboración: nos 
interesa reorientar su desarrollo, con el fin de mejorar su realización y ayudar a la 
adquisición de las competencias previstas. Este momento facilita al tutor/a datos 
objetivos sobre el trabajo del alumno/a, lo que contribuirá a realizar un informe y otorgar 
al alumnado una calificación (un porcentaje de calificación que se incluirá en la nota final 
del TFG). Por último, el proceso se cierra con una evaluación final del TFG (mediante 
un Tribunal), una vez redactado y expuesto el trabajo. Su finalidad es proporcionar 
evidencias objetivas, sistemáticas y completas acerca de la calidad final del trabajo. La 
integración y el diseño de actividades evaluativas en diferentes momentos del desarrollo 
de la materia, hasta llegar a la defensa final del TFG (según establece el RD 1393/2007), 
implican que intervengan distintos agentes evaluadores en el proceso. Esto supone un 
proceso de evaluación enriquecido, al tiempo que complejo (coevaluación) y 
multidisciplinar (porque pueden entrar a formar parte de él profesores/as de diferentes 
áreas de conocimiento, lo cual no haría sino aportar puntos de vista complementarios al 
trabajo). 

Es importante puntualizar que en el panorama educativo actual, los sistemas de 
evaluación propuestos en cada Universidad son dispares y en la mayoría de los casos no 
se corresponden con la propuesta de evaluación mencionada. El hecho de que estas 
diferencias ofrezcan distintos horizontes ante realidades similares contribuye a enriquecer 
el proceso. No obstante esta situación de heterogeneidad nos hace pensar en la necesidad 
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de incorporar un proceso más de evaluación marcado y definido por el MEC (evaluador 
externo). 

En la mayoría de las universidades españolas ha culminado un ciclo de implantación 
del EEES, lo que debería venir marcado por ítems que garanticen la homogeneidad y 
objetividad de la evaluación, así como la visibilidad de la metodología evaluativa, 
asegurando la transparencia del proceso evaluativo, tanto en el diseño de indicadores 
homogéneos que permitan observar la adquisición de las competencias, como con el 
diseño de instrumentos de evaluación definidos a partir de criterios claros y bien 
relacionados con esos indicadores. 


11.5. Discusión 


La importancia de los TFG en el sistema universitario español, en tanto que asignatura 
señera debido a las razones aquí expuestas (finalista, recopilatoria de competencias y 
novedosa en cuanto a sus características de organización y defensa), nos hace pensar que 
su estudio y análisis merecen atención especial y especializada. 

Asimismo, todas las cuestiones planteadas ponen de manifiesto la complejidad de los 
TFG en el sistema universitario español, prestando atención más concretamente al 
ámbito de la educación. No cabe duda de que existe una gran diversidad de tipologías, 
enfoques y metodologías que enriquecen de manera notable esta realidad introducida con 
el Plan Bolonia; sin embargo, esta situación ha supuesto una amplia (y compleja) 
diferencia en relación con el establecimiento de parámetros para la evaluación de la 
calidad de los trabajos. 

Con este capítulo, pretendemos abrir el debate en torno a los distintos enfoques con 
los que las Facultades de Educación españolas están llevando a cabo los TFG, toda vez 
que la gran mayoría ha culminado el ciclo de implantación del EEES. El siguiente paso en 
este camino es un estudio exhaustivo y detallado (ya en proceso y de próxima 
publicación) de cómo se está realizando la evaluación del TFG en la actualidad puesto 
que, a pesar de lo establecido por el RD 1393/2007, no siempre quedan claros los 
parámetros de evaluación. Este análisis, que incorporará datos nacionales e 
internacionales, nos permitirá establecer un conjunto de recomendaciones y propuestas 
para mejorar el proceso evaluativo y, de esta forma, conseguir una mejora en la calidad 
de los TFG de Educación. 
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COOPERACION AL DESARROLLO: 
UNA PERSPECTIVA DESDE LA 
INGENIERIA UNIVERSITARIA 


David Bullejos Martin 


Las antiguas titulaciones en Ingenieria y los actuales Grados universitarios en Ingenieria 
contemplan vagamente entre sus competencias la formación de su alumnado en 
cooperación al desarrollo. Sin embargo, creemos que es esta una vertiente fundamental 
en la educación del ingeniero del siglo XXI, en el que la proyección social se constituye en 
condición sine qua non para los fines y el trabajo que este ha de desarrollar. Buscar 
nichos de mercado y oportunidades en los que implementar nuevas y más eficientes 
soluciones; ofrecer ayuda y formación a quien la necesita y, en una palabra, integrarse en 
el mundo de la cooperación al desarrollo componen, hoy día, parte fundamental de las 
habilidades y los requisitos que muchas empresas internacionales buscan en el perfil de 
sus empleados. Este capítulo presenta una serie de experiencias que se han llevado a 
cabo con alumnado en este sentido, de cuyos resultados extraeremos interesantes 
conclusiones para el alumnado participante, los receptores y la institución misma. 


12.1. Introducción 


La cooperación al desarrollo (CaD) es uno de los temas candentes en los actuales 
Grados. Muchas de las titulaciones del mapa universitario nacional contienen en sus 
catálogos de competencias alguna de estas relacionada con la CaD. En la Universidad de 
Córdoba (UCO) encontramos referencias expresas a la cooperación al desarrollo de sus 
egresados, por ejemplo, en los Grados en Educación Primaria, Educación Infantil, 
Educación Social, Derecho, Relaciones Laborales y Recursos Humanos, entre otros. 
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Todas las especialidades de los Grados en Ingenieria de la UCO incorporan en su 
Competencia Básica 3 (CB3) una mera alusión a la vertiente social del futuro Graduado 
en Ingeniería. Tomemos como ejemplo el Grado en Ingeniería Eléctrica (aunque común 
al resto de grados de esta rama industrial): 

“CB3: Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar datos 
relevantes en el campo de la Ingeniería Eléctrica para emitir juicios que incluyan una 
reflexión sobre temas relevantes de índole social, científica O ética.” 
(http://www.uco.es/grados/archivos/documentos/memorias/electrica/3_ Competencias inge 

En los planes de estudio de las antiguas Ingenierías no encontramos referencia 
alguna a la formación del egresado en CaD. 

Sin embargo, y desde hace casi 20 años, un grupo de profesores de la UCO creyó 
conveniente iniciar este camino para el alumnado que cursaba, por aquel entonces, 
alguna Ingeniería. Este equipo se constituyó como Grupo de Cooperación de las TIC y 
se llevaron a cabo diferentes estancias de cooperación internacional (consideradas muy 
novedosas por la comunidad universitaria) en varios países africanos y sudamericanos 
(podemos citar, entre otros: Gabón, Níger, Argelia —territorios de refugiados saharauis-, 
Cuba, Nicaragua y Argentina). Estas experiencias tenían una serie de características 
comunes: 


1. Selección del alumnado de último curso para que sus Proyectos Fin de Carrera 
estuviesen relacionados con el planteamiento y la ejecución de un proyecto 
internacional de CaD. 

2. Selección de proyectos adecuados. En este apartado se buscaban tres requisitos: 

a) Debían ser proyectos que, al tiempo que fuesen útiles para las 
comunidades y países receptores, también lo resultasen para la formación 
del alumnado participante. 

b) Asimismo, los proyectos que se seleccionaban debian ser ejecutables en el 
período de tiempo que el alumno (o la alumna) permanecía en la localidad 
destino del proyecto. 

c) Finalmente, estos proyectos debían contemplar la formación de los 
participantes nativos (identificados inicialmente como los beneficiaros de 
los proyectos), de forma que tuviesen continuidad y se alinearan con las 
bases elementales de los preceptos teóricos de la CaD. 


3. El profesorado (al menos, algún miembro relacionado con los proyectos que se iban 
a desarrollar e implementar en la zona seleccionada) debía participar y viajar con el 
alumnado con el objetivo de dirigir, coordinar y evaluar los resultados y posibles 
acciones de futuro. 
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El Grupo de Cooperación de las TIC siempre ha buscado (y, hasta el momento, 
conseguido) financiación para sus proyectos internacionales provenientes de fuentes 
universitarias, municipales, provinciales e, incluso, europeas. Ello nos hace pensar que el 
camino iniciado es el correcto y que la mirada del ingeniero en la sociedad del siglo XXI 
es absolutamente necesaria si aspiramos a dejar un mundo más justo, más equitativo y 
más eficiente. 


12.2. Cooperación al desarrollo (CaD) 


El concepto de cooperación al desarrollo (CaD) queda definido por Gómez y Sanahuja 
(1999: 17) como: “conjunto de actuaciones, realizadas por actores públicos y privados, 
entre países de diferente nivel de renta con el propósito de promover el progreso 
económico y social de los países del Sur, de modo que sea más equilibrado en relación 
con el norte y resulte sostenible”. Por tanto, entendemos que la perspectiva universitaria 
de la CaD entra de lleno en los preceptos básicos de su formulación ya que: 


a) Tiene carácter de actor público. 

b) Se realiza entre países de diferente renta. 

c) El objetivo es mejorar el progreso económico de los países en vías de 
desarrollo y, una vez ahí, formar a los participantes para hacerlo sostenible. 


Además, haciendo un breve recorrido por los organismos internacionales que han 
hablado sobre la internacionalización de la educación superior, veremos cómo ha sido 
este un proceso que ha tenido una expansión sin precedentes en el siglo xx y lo que va 
del xxI. Marginson y van der Wende (2007: 5) en su informe para la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) dicen así: “For certain institutions, 
especially in the English-speaking world, international operations have become the 
primary mode of development. In Europe, the negotiation of the common higher 
education area and European Research Area has made explicit the processes whereby a 
large section of the global higher education environment is being formed” (traducción del 
autor: “Para algunas instituciones, especialmente del mundo angloparlante, las 
operaciones internacionales se han convertido en el modo primerio de desarrollo. En 
Europa, la negociación del espacio común de Educación Superior y el Área Europea de 
Investigación ha explicitado el proceso mediante el cual se ha formado una gran parte del 
contexto global de la educación superior”). 

Por otro lado, el año 2000 trajo la publicación de los Objetivos de Desarrollo del 
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Milenio (ODM) por parte de los paises representados en la Asamblea General de 
Naciones Unidas, reunidos en la Cumbre del Milenio para reiterar su compromiso en 
defensa de valores fundamentales como la igualdad, solidaridad, libertad, tolerancia, 
respeto a la naturaleza y responsabilidad común. Estos ODM trajeron a primera linea la 
lucha contra la pobreza, las desigualdades, la cooperación entre naciones y gobiernos y la 
formación para la solidaridad y el desarrollo. 

Por tanto, y teniendo en cuenta lo anterior, entendemos las acciones de CaD 
internacionalmente, como parte del entramado complejo formativo del alumnado 
universitario del siglo XXI. Se trata del alumnado de una Ingeniería universitaria, con una 
elevada formación en competencias técnicas y científicas, que se suele colocar a la 
cabeza de empresas internacionales que desarrollan tecnologías punteras y que son, en 
muchas ocasiones, el estandarte del avance social. Consideramos, así, que la formación 
del alumno de Ingeniería está completa si añadimos esta vertiente de CaD internacional a 
su educación universitaria. Es, entendemos, una de las formas de devolver a la sociedad 
lo que esta le ha dado previamente y de contribuir de manera eficiente a la mejora social, 
al bienestar común y al justo desarrollo mundial. Pero no debemos olvidar que esta 
formación también redunda positivamente en el alumnado universitario que participa en 
estas experiencias. No es solo lo que aporta a la sociedad; es lo que de ella recibe: 
formación, conciencia social y mejora de sus competencias profesionales (que, 
generalmente, se ponen a prueba en contextos desfavorecidos, donde la escasez de 
recursos materiales es la norma y donde el ingenio debe suplirla). 


12.3. Experiencias internacionales en CaD de alumnado 
universitario de Ingeniería 


En este apartado realizaremos un breve recorrido por algunos proyectos que se han 
llevado a cabo en CaD desde la UCO. Presentaremos aquí una breve descripción de sus 
características más relevantes, relacionadas con los objetivos que se propusieron al inicio 
y con la consecución final de resultados. 


12.3.1. Cooperación al desarrollo en Ingeniería Técnica 
Industrial 


Para esta especialidad, se desarrolló un proyecto con el objetivo de diseñar la 


153 


construcción de un centro escolar de educación especial en la wilaya (provincia) de El 
Aaiún, en el Campamento de Refugiados Saharauis, perteneciente a la provincia de 
Tinduf, situada en el Sáhara Occidental, Argelia. 

El centro escolar proyectado debía albergar todas las dependencias precisas para la 
mejoría de la situación existente de un grupo de veinte alumnos discapacitados, los que 
hasta entonces contaban con un centro en la misma ubicación en estado muy precario 
por amenaza de colapso de la construcción existente. 

Tras la correspondiente convocatoria y recepción de encargo de proyecto, a finales 
del mes de octubre del año 2009 un grupo de alumnos de distintas especialidades de 
Ingeniería Técnica realizó, junto a los tutores del proyecto, un viaje para evaluar 
características y necesidades para dicho proyecto en su ubicación final. 

En el periodo de estancia, se pudo recoger la información adecuada para el 
conocimiento de los materiales autóctonos de la zona, así como la manera de ejecutar las 
edificaciones. 

Tras la evaluación de alternativas (reforma del centro escolar existente o 
construcción de un nuevo centro escolar), se decidió de manera argumentada por parte 
de los alumnos que la viabilidad urbanística y económica aconsejaban la construcción de 
un nuevo centro escolar, según las directrices de necesidades de los citados alumnos. 

Para la elaboración del esquema estructural y funcional, los alumnos siguieron 
estrictamente el Programa de Necesidades facilitado, a modo de encargo de obra, y 
ajustado a las propuestas y a las condiciones urbanísticas y económicas, que eran 
condicionantes para la viabilidad del proyecto. 

Así, el proyecto elaborado in situ definía y justificaba las soluciones tecnológicas y 
arquitectónicas necesarias para el correcto funcionamiento de este centro, relacionadas 
con obra civil, edificación, estructuras, instalaciones, saneamiento y abastecimiento de 
agua potable. Para la elaboración de dicho proyecto se consideró minimizar en todo 
momento el impacto sobre el paisaje, adaptándose al entorno existente, siguiendo la 
normativa específica cedida por los organismos competentes de Argelia, así como la 
Normativa Técnica de la Edificación de Adobe y Tapial. 

Tras la definición de proyecto, el conjunto de alumnos participantes realizó distintas 
visitas de evaluación a fábricas artesanales de ladrillo en barro, pequeños almacenes de 
construcción y oficina ministerial de edificación para recabar toda la información 
necesaria para la acometida de las obras. Por último se procedió a solicitar ante el waly 
(alcalde) de la wilaya las diversas licencias de construcción. El inicio de obras partió de 
una infraestructura urbana casi inexistente. Para el abastecimiento de necesidades básicas 
de los usuarios del centro escolar, se comenzó con la instalación de un depósito de agua 
para la distribución de la misma, así como un sistema de generación eléctrica mediante 
tecnología fotovoltaica para el correcto funcionamiento de los dispositivos necesarios. 
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Tras la finalización de obras estructurales en el centro de educación, el grupo de 
alumnos finalizó su visita, no sin antes garantizar razonablemente los trabajos restantes, 
adoptando para ello las medidas de diseño, contratación y utilización de tecnología y 
materiales necesarios, a fin de cumplir con los requerimientos en materia urbanística, de 
higiene, habitabilidad, accesibilidad y seguridad del proyecto original. 


12.3.2. Cooperación al desarrollo en Ingeniería Técnica en 
Obras Públicas 


El proyecto de trabajo para alumnos de esta especialidad de ingeniería tenía por objetivo 
dotar de un centro de reproducción de documentos en el área de educación a la wilaya de 
Auserd del Campamento de Refugiados Saharauis, perteneciente a la provincia de 
Tinduf, situada en el Sáhara Occidental, Argelia. Este centro se encarga en la actualidad 
de la impresión de material escolar necesario en todas las wilayas de los campamentos de 
refugiados para un número estimado de 15.000 alumnos. 

El encargo se realizó por parte del Centro de Formación de Profesorado de la wilaya 
de Ausherd y del Ministerio de Educación de la República Árabe Saharaui Democrática, 
a la Universidad de Córdoba. En este encargo se planteaba como objetivo paliar la 
carencia de un centro donde poder reproducir documentos para el estudio de los Grados 
allí impartidos, ampliando igualmente la difusión de información de las clases impartidas 
en los centros de formación de todos los campamentos de refugiados del territorio 
saharaul. 

Para dar respuesta a este encargo, se proyectó la construcción de una nave de adobe 
destinada al centro de reproducción de documentos, incluyendo mejoras constructivas 
que aseguraran su durabilidad debido al material tecnológico que albergarían. La 
documentación y procedimiento administrativo incluían la definición, valoración y 
expresión gráfica de las obras necesarias para la construcción del citado centro. Al mismo 
tiempo se incluirían los procedimientos de solicitud de licencias de construcción al Wali 
de la wilaya y otros organismos competentes. 

Del análisis pluviométrico de la zona se pudo establecer una muy baja frecuencia 
pluviométrica, pero a cambio de una alta intensidad y volumen de agua, que 
habitualmente produce grandes daños y destrozos en construcciones e infraestructuras 
básicas. A estas intensas lluvias se le suma la orografía del terreno de poco desnivel, que 
favorece la acumulación de agua en la superficie. Esta acumulación facilita habitualmente 
que el adobe absorba el agua por capilaridad, provocando así el desmoronamiento de 
ladrillos y construcciones. 

Tras varios estudios de estructuras y costes, se optó por la incorporación de una 
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estructura reforzada de hormigón sobre la que se colocaron dos hileras de bloques de 
hormigón como base de la edificación. El hecho de poner bloques de hormigón 
contribuye al aumento de resistencia del edificio, pudiendo incrementarse la superficie útil 
del mismo respecto a los construidos en adobe de dimensiones habituales no superiores a 
los 20 m? Sobre los bloques de hormigón se colocaron los bloques de adobe hasta la 
altura final sobre el nivel del terreno de dos metros. Para la cubierta se utilizó como 
material más resistente y adaptado a la zona un panel de chapa galvanizada ondulada. La 
cumbrera de la cubierta se apoyó sobre perfiles de madera soportados sobre pilares 
interiores, también de madera así como sobre los propios muros de contención. La 
edificación final cuenta con una superficie útil de 200 m?, con 10 m de fachada y 20m 
de fondo. Junto a la nave se colocó una estructura metálica para soporte de un sistema 
de generación de electricidad mediante placas solares fotovoltaicas las placas solares (16 
m?) y un aseo compuesto por inodoro y lavabo. El sistema eléctrico de generación, así 
como la instalación eléctrica de la edificación, se diseñaron e implementaron para dar 
suministro a un equipo de aire acondicionado y un sistema de duplicadora-impresora 
autónomo de alta capacidad. La estancia finalizó tras las obras de replanteamiento y 
construcción, quedando pendiente la supervisión final de la obra como encargo al 
siguiente grupo de cooperación. 


12.4. Conclusiones 


Los proyectos internacionales de cooperación al desarrollo aquí presentados demuestran 
que los objetivos que nos planteamos al inicio de este camino han sido, con mucho, 
cumplidos. Pasaremos a analizar el impacto (entendido como relevancia positiva de las 
acciones emprendidas) de estos proyectos para el alumnado participante, la institución y 
para los receptores. 

Por un lado, y tal como avanzábamos al inicio de este capítulo, los proyectos que se 
seleccionaban debían ser proyectos que el Grupo de Cooperación de las TIC juzgase 
útiles para las comunidades receptoras y para el alumnado. Los ejemplos que aquí se han 
aducido cumplen, con creces, este requisito. La construcción de una escuela y de un 
centro de atención a necesidades especiales suponen, para las comunidades receptoras, 
una mejora significativa en cuanto a su calidad de vida y en cuanto a la utilidad del 
resultado del proyecto. Estas edificaciones, que han contado con los últimos avances en 
calefacción, conducción de agua caliente sanitaria, producción de electricidad mediante 
recursos renovables y sistemas de reproducción documental para necesidades educativas 
específicas se usan diariamente en las comunidades del pueblo saharaui para las que se 
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pensaron y su finalidad es educativa. Por tanto, la utilidad del proyecto queda 
fehacientemente demostrada. Igualmente, el alumnado participante declaró al final del 
proceso que su participación en un proyecto internacional de CaD supuso un cambio 
radical (a mejor) en su concepción de la ingeniería, ya que los mecanismos, los recursos, 
los planteamientos y, en realidad, el proyecto en su totalidad son diferentes cuando el 
contexto es tan distinto del que están acostumbrados a manejar desde la Escuela 
Politécnica Superior. La escasez de recursos pone el ingenio en marcha y es esta, a 
nuestro parecer, la mejor arma de un ingeniero: dar solución a problemas en contextos 
complicados mejora sustancialmente la calidad de su trabajo futuro y su formación. 
Finalmente, la UCO como institución se ve beneficiada del proceso de 
internacionalización, ya que los lazos de colaboración y trabajo (por lo mencionar los 
vínculos de amistad y cooperación que se crean entre los participantes) benefician 
altamente a nuestra universidad. Por otro lado, la posibilidad de cooperar y, como ya 
hemos dicho, devolver a la sociedad, al menos parte, de lo que esta le ha dado es una de 
las obligaciones de la universidad (en tanto que ente público). La participación del 
alumnado y profesorado de Ingeniería en proyectos conjuntos de cooperación 
internacional no hace sino ayudar a forjar esta idea y a consolidar este necesario papel 
institucional. 
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13 


LA TUTORIA UNIVERSITARIA. 
MODELO DE ORIENTACION 
INTEGRAL 


M.* Isabel Amor Almedina 


En este capitulo se plantea el desarrollo de la orientación en el contexto universitario. 
Para ello, partimos de las necesidades derivadas de la sociedad actual y de las exigencias 
planteadas por el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Posteriormente, 
presentamos la acción tutorial universitaria como respuesta al nuevo escenario en el que 
nos encontramos y al nuevo rol que se le exige los profesores universitarios como 
elementos clave para la calidad en la educación superior. Se describen las distintas 
modalidades de tutoría, teniendo en cuenta, tanto la tutoría de asignatura a la que se ha 
vinculado tradicionalmente la función tutorial del profesor universitario, como otras que 
se han ido potenciando en los últimos años. Como conclusión, proponemos un modelo 
de orientación y tutoría integrado, como respuesta a los cambios y las necesidades 
surgidas en la actual enseñanza universitaria. 


13.1. Introducción 


El actual escenario universitario justifica la necesidad de la orientación y la acción tutorial 
como pieza clave para la formación integral del actual alumnado universitario. Las 
competencias específicas y genéricas que configuran el perfil profesional de los diferentes 
titulados, en el Espacio Europeo de Educación Superior, exigen amplios apoyos de 
orientación y asesoramiento al alumnado. 

Es evidente que ninguna universidad es ajena a estos cambios y reformas, que se 
han generado de forma sustancial en su estructura académica y organizativa, ni puede 
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permanecer indiferente ante este desafio. Para ello todas han disefiado y desarrollado, 
entre otras acciones, planes institucionales garantizados por una serie de recursos 
personales, económicos y materiales, además de una adecuada predisposición y uso de 
estrategias organizativas, didácticas y metodológicas, dirigidas a favorecer e incrementar 
la figura del alumnado universitario como base de este cambio que hemos de generar 
entre todos y para todos. 

Si analizamos el desarrollo histórico de la orientación en el ámbito universitario, 
podemos comprobar que su crecimiento se ha realizado a través de un modelo 
organizativo de servicios de orientación y de acción tutorial que, a nuestro entender, no 
está diseñado desde la coordinación y la integración en la educación universitaria, sino 
que se trata de métodos de actuación fragmentados y parcialmente ligados al proceso 
educativo, en detrimento de asumir las funciones de una concepción actual de la 
orientación. 

En este momento nos encontramos ante una situación que deriva en buena medida 
de la convergencia europea y que deja mayor autonomía para que cada universidad 
organice el tipo de orientación y adopte el modelo de acción tutorial que considere más 
adecuado. Esto ha originado que se creen distintas figuras y diferentes agentes 
orientadores y, por tanto, que existan tantos tipos o modalidades de tutoría como 
necesidades nos plantee el actual sistema universitario. 

La universidad española, para poder afrontar estos nuevos planteamientos europeos 
y responder a las demandas sociales actuales, debe cambiar los hábitos que se han ido 
instaurando en la forma de enseñar y de aprender; sin lugar a dudas, uno de esos hábitos 
tiene que ver con el uso y el valor formativo que han venido teniendo las tutorías 
universitarias en nuestro modelo de educación superior. 


13.2. Necesidad de la orientación y el asesoramiento al 
alumnado en la universidad 


Aunque todos somos conscientes que la tutoría es una función necesaria en todos los 
niveles educativos, en el contexto de la educación superior aún no está claramente 
definida. La Ley orgánica de reforma Universitaria de 1983 (LRU) no hace ninguna 
referencia explícita a la necesidad de la orientación en la universidad. Igualmente, en la 
Ley Orgánica de Universidades de 2001, (LOU) tampoco aparece alguna reseña al 
desarrollo de la orientación en la universidad, aunque sí reconoce el derecho del 
estudiante a ser asistido y asesorado por parte del profesorado. Esta insuficiente o 
inexistente cobertura legal contrasta con las numerosas demandas realizadas por parte del 
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alumnado universitario, en relación con una adecuada tutela y orientación. En este 
momento es cuando se están generando algunas verdaderas actuaciones de orientación y 
acción tutorial que colisionan con la concepción de que la función del profesorado 
universitario dedique gran parte de su labor a la docencia y a la investigación. 

La incorporación de la tutoría universitaria como parte de la función docente y no 
como actividad complementaria para revisión de exámenes bien podría afirmarse que es 
relativamente reciente y carece de la tradición que esta función tiene en la universidad de 
tradición anglosajona. No obstante, las grandes transformaciones que se han producido y 
que han llevado a la incorporación de nuestras instituciones universitarias al Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) nos parece que obligan a un replanteamiento de 
la tutoría en la universidad. 

Según García Nieto (2008), los factores que concurren y que nos llevan a la 
consideración de que la dimensión orientadora y tutorial es un elemento crucial en el 
actual contexto universitario se pueden sintetizar en los hechos siguientes: 


— En la actualidad, en la universidad ha aumentado el número de alumnos hasta 
llegar, en muchos casos, a la masificación, con la que el alumnado se siente un 
tanto perdido y despersonalizado. 

— El estudiante necesita a alguien un tutor o tutora como asesor y representante 
de la institución ante quien dirigirse en sus problemas y necesidades, alguien 
que le oriente y ayude a entender, a ubicarse en el marco universitario y a elegir 
convenientemente. 

— La universidad se ha convertido en una institución muy compleja en todos los 
órdenes: en su organización y estructura; en las titulaciones que ofrece; en sus 
planes de estudio... Esta complejidad ha aumentado con la nueva 
estructuración de los estudios en grados y postgrados que se deriva de la 
convergencia con Europa. 

— El currículum universitario actual es abierto y con diferentes alternativas de 
itinerarios formativos (con múltiples asignaturas troncales, obligatorias, 
optativas, de libre elección, etc.) ante los que es preciso optar y elegir 
acertadamente y con rigor, lo que se hace muy difícil sin ayuda y 
asesoramiento. 

— En la universidad española, es muy elevado el número de alumnos que 
comienzan y no terminan sus estudios, también son muchos los estudiantes que 
cambian de titulación, que repiten curso o que no terminan sus estudios en el 
tiempo oficialmente establecido o que inicialmente habían previsto. 


Todos estos hechos se suman a que gran parte del alumnado universitario no elige 
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sus estudios en relación con sus intereses y aptitudes vocacionales, sino que lo hace con 
desconocimiento y en muchas ocasiones obligado por un sistema de acceso que limita su 
futuro profesional. 


13.3. Modelos de acción tutorial universitarios 


La concepción actual de tutoría dentro del campo universitario puede entenderse desde 
diferentes perspectivas o enfoques teóricos, dando lugar a un tipo de actuación que 
desemboca en un modelo u otro de intervención. 

Siguiendo a Rodríguez Espinar ef al., (2012), en la actualidad y en el contexto 
universitario, conviven cuatro grandes modelos de tutoría: 


a) Modelo académico, en el que la acción docente se limita a informar u orientar 
sobre su asignatura. 

b) Modelo de desarrollo personal, relacionado con el modelo anglosajón, en el 
que el objetivo fundamental es el desarrollo integral del estudiante. 

c) Modelo de desarrollo profesional, en el que la figura del tutor en la universidad 
se ve complementada por la del tutor en el lugar de trabajo, donde se 
desarrollan las prácticas en situaciones reales y en las que el principal objetivo 
es el desarrollo de destrezas y competencias personales, académicas y 
profesionales para que el perfil del estudiante se ajuste al máximo a las 
exigencias del puesto profesional que va a desempeñar. 

d) Modelo de formación integral. Este modelo de tutoría es el ideal para 
desarrollar en el contexto universitario. Es, posiblemente, el modelo más 
completo al impulsar el desarrollo integral del alumnado, en sus facetas 
intelectual, afectiva y profesional. 


Como vemos, cada modelo engloba objetivos, implicaciones y requisitos diferentes, 
consideramos que en gran medida complementarios y mantienen exigencias muy 
diversas. Los beneficios y exigencias de cada uno de los ellos podrán ser analizados para 
su posible aplicación, de modo que cada centro o titulación podrá escoger aquel que me 
mejor se ajuste a sus circunstancias. De todas formas no se trata de establecer o 
proponer un modelo, por muy completo que sea, si luego no existen voluntades o 
posibilidades de aplicación y desarrollo por parte de todos los implicados en su 
implementación. Se trata de escoger aquel que estratégicamente sea factible y viable en 
su aplicación. 
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Este mismo autor afirma, en relación con este enfoque complementario sobre las 
distintas modalidades de tutoría, que esta situación puede ser un tanto compleja al 
coexistir y en ocasiones solaparse diferentes formas de concebir esta disciplina y 
desarrollar las funciones del tutor. 


Cuadro 13.1. Clasificación de las modalidades de tutoría (Rodríguez Espinar et al., 
2004:31) 


Criterios Modelos de tutoría 


Modelo tutorial puro: el programa de tutorías funciona de 
i forma independiente a los servicios de orientación de la 
En relación con los o tty 

mnstitucion. 


servicios de orientación ; f 
Modelo mixto: el modelo tutorial se organiza con apoyo de 


los servicios de orientación. 


Tutoría académica: orienta al estudiante sobre contenidos 
disciplinares de la materia. 

Tutoría de prácticas: tiene como finalidad proporcionar al 
alumno en prácticas habilidades y herramientas de cara a 


; desarrollar las practicas. 
Segun el contenido de las 


Mitorias Tutoría de proyecto: asesora y orienta el proyecto del alumno 


(en aquellas carreras en las que se demanda un proyecto 
final). 


Tutoría de asesoramiento personal: se trata de una tutoría 
especializada para abordar determinadas circunstancias 
personales de algunos estudiantes. 


Tutoría de curso: el seguimiento del alumno se hace en un 
tramo de su trayecto formativo, un curso académico. 


Tutoría de carrera-itinerario académico: el seguimiento del 
alumnado se realiza a lo largo de los estudios universitarios, y 
aborda temas generales relativos a itinerarios curriculares, 
salidas profesionales, etc. 


En relación con el tiempo 


En cuanto a la figura del Profesor-tutor: el tutor es un profesor que imparte clase en el 
tutor grupo. 
Tutoría individual: consiste en una acción personalizada. 


En cuanto a los Tutoría grupal: permite abordar temas comunes, 
destinatarios intercambiar experiencias... y posibilita la acción sobre más 
alumnos en menor tiempo. 
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Por ello, teniendo en cuenta esta complejidad se propone una clasificación en el 
cuadro siguiente (cuadro 13.1), considerando los diferentes criterios: relación con los 
servicios de orientación, contenido de las tutorías, figura del tutor, momento en el que se 
lleva a cabo y destinatarios de la tutoría, con base en los cuales se identifican diferentes 
tipos de tutoría que, tal y como señalamos anteriormente, no son excluyentes entre sí, 
sino complementarias. De hecho, una tutoría académica puede realizarse de forma 
individual o en grupo y en colaboración con el servicio de orientación para la realización 
de prácticas formativas en una institución, asociación o empresa. 

En la actualidad, existen otros modelos de acción tutorial universitaria que se están 
desarrollando en el marco de la convergencia europea; estos modelos no solo pretenden 
dar respuesta a los cambios surgidos tras la conversión, sino también a las demandas 
sociales que marcan unos patrones de calidad y competitividad y nos obligan a 
transformar nuestro sistema universitario. Además, estos modelos están basados en una 
serie de procedimientos y estrategias que favorecen el alcance de los retos planteados por 
el EEES. Nos referimos a los siguientes: el modelo de tutoría entre iguales o peer- 
tutoring y el modelo de tutoría académica. 


13.3.1. Modelo de tutoría entre iguales o peer-tutoring 


Cada vez es más frecuente encontrar experiencias de acción tutorial que desarrollan 
modelos de orientación basados en la interacción y en la mediación por parte del 
alumnado. Es a través de la interacción con los demás cuando se nos presentan conflictos 
cognitivos que nos hacen aprender y, debido a la relación que se establece entre el nuevo 
conocimiento y el profesor, o mediador, es cuando aprendemos. 

Algunos autores defienden (Chancel, Jordana y Pericon, 2008) que, en ocasiones, 
los alumnos pueden ser mejores mediadores que el propio profesorado. Esto lo justifican 
argumentando que los alumnos han sido aprendices más recientemente, por lo que 
pueden conocer mejor sus puntos de ayuda y sus demandas o necesidades. Al mismo 
tiempo, utilizan un lenguaje más directo y cuentan con la ventaja de compartir referentes 
culturales y lingúísticos. 

Otra ventaja que presenta esta modalidad es que el alumno puede prestar ayuda 
individual a un solo compañero mientras que el profesor, generalmente, tiene que 
compartir su intervención entre todo el grupo. 

Es un modelo de tutoría surgido en el mundo anglosajón y desarrollado desde hace 
mucho tiempo en las universidades anglosajonas con relevante actualidad. 
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13.3.2. Modelo de tutoria académica para el actual 
contexto universitario 


La tutoría académica, según (Lobato, C., Del Castillo, L. y Arbizu, F., 2005) consiste en 
la intervención orientadora a lo largo del desarrollo académico del alumnado en el 
contexto de la docencia de cada una de las asignaturas que un profesor imparte. 
Actualmente, en el marco del espacio europeo, con el cambio del sistema al crédito 
europeo, se le reconoce al alumnado, además de la dedicación presencial en el aula, el 
tiempo que emplee en su desarrollo de aprendizaje fuera de ella y en otros contextos 
educativos. Por ello, se hace necesario fomentar el uso de otros actos académicos y 
formativos como la asistencia a seminarios, conferencias, etc., contribuyendo así a que 
su proceso sea más autónomo y relevante. 


13.4. Un nuevo modelo para la tutoría universitaria 


Algunos autores (Álvarez Rojo et al., 2011) afirman que, aun conociendo la necesidad y 
la importancia de la orientación y de la acción tutorial en la enseñanza universitaria, son 
insuficientes las medidas y las actuaciones que se han desarrollado para conseguir que el 
alumnado pueda afrontar las situaciones que se le plantea a su paso por la universidad, 
tales como: 


— Adaptarse al contexto y a la cotidianidad universitaria. 

— Conocer los mecanismos de participación en la gestión de la universidad. 

— Desarrollar competencias y estrategias que le faciliten responder a los cambios 
en el modo de aprender. 

— Aprender a tomar decisiones, elegir y conformar su itinerario académico y 
formativo. 

— Conocer las alternativas laborales en relación con su titulación y lograr su 
inserción sociolaboral. 


Por otro lado, y atendiendo a las indicaciones de Cano (2008), las condiciones que 
se han de dar para conseguir los cambios necesarios para dar respuesta a estas demandas 
principalmente son cuatro: 


1. La creación y ordenación de un marco de carácter institucional y organizativo. 
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2. Un cambio pedagógico y didáctico en la labor docente y en el modo de 
aprender del alumnado. 

3. Un cambio pedagógico también en la cultura universitaria. 

4. Valoración de todas estas medidas como criterio de evaluación de la calidad en 
las universidades. 


Apostamos por un modelo de tutoría universitaria diferente de las clases teóricas y 
prácticas, pero no de la consideración como parte fundamental e institucional de la 
universidad. De hecho, actualmente debería considerarse como un modelo de formación 
que ha sido demandado por todos los cambios surgidos y que a lo largo de este trabajo se 
han ido señalando. 

También debemos tener en cuenta que este procedimiento de tutela y 
acompañamiento del alumnado a lo largo de su recorrido universitario requiere de unas 
condiciones favorables, ya sea en el ámbito institucional, como docente, y una 
potenciación y clarificación de la tutoría que coincida con los planteamientos del EEES. 

Las principales conclusiones que se derivan de este capítulo nos obligan a reflexionar 
y considerar la situación actual para proponer y plantear nuevas líneas de actuación que 
contribuyan a mejorar y optimizar la función tutorial en el marco universitario. 
Asimismo, estas reflexiones nos ayudarán a diseñar un nuevo modelo de orientación y 
acción tutorial, integrado y adaptado a nuestra realidad con los siguientes objetivos: 


a) Facilitar la integración académica de los estudiantes en el contexto universitario 
y fomentar su participación en la vida universitaria y en los órganos de 
participación y gestión. 

b) Orientar a los estudiantes en la disponibilidad y uso de los recursos para el 
desarrollo de un aprendizaje autónomo. 

c) Ofrecer apoyo académico a los estudiantes para configurar su proyecto 
académico y profesional. 

d) Orientar a los estudiantes sobre opciones de inserción laboral y formación 
continua. 

e) Dotar al profesorado de formación en estrategias metodológicas relacionadas 
con la orientación y la tutoría e informar sobre las oportunidades que, en el 
marco de la universidad, permiten acceder a otro tipo de aprendizajes: becas, 
intercambios, prácticas en empresas, voluntariado, etc. 


Desde nuestra perspectiva, apostamos por un modelo de tutoría integral universitario 
que pueda responder a las necesidades del alumnado y del centro donde se desarrolle, 
abarcando las tres dimensiones que deben contemplar la orientación y la acción tutorial 
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en el contexto universitario actual: 


l. 


Tutoría académica y personal que tenga como eje las tareas de orientación 
formativa y curricular durante el desarrollo de su titulación universitaria. El 
profesor, en este modelo, se convierte en mediador entre las necesidades del 
estudiante y los recursos y oportunidades disponibles, a nivel de centro y a 
nivel institucional. 

Tutoría orientada al aprendizaje y adaptada al modelo de enseñanza y 
aprendizaje que nos exige el nuevo escenario de educación superior. Una 
formación centrada en el aprendizaje del alumno y en el desarrollo de su 
actividad y autonomía. 

Tutoría profesional y laboral para ayudar al estudiante a planificar su itinerario 
profesional de acuerdo con su titulación, dándole a conocer las distintas 
alternativas que se le ofrece tanto a nivel formativo, formación continua y 
posgrado, como de inserción laboral. 


Cuadro 13.2. Diferencias entre modelo de tutoría tradicional e integrada (Gairin et al., 


2004) 
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Elementos 


Concepcion 


Objetivo 


Rol 
del profesor 


Contenido 
de la tutoría 


Metodología 


Estrategia 


Temporización 


Agentes 


Tutoría tradicional 


Desvinculada de la acción 
docente, apoyo puntual. 


Informar académica y profe- 
sionalmente. 
Clarificar dudas. 


Atender peticiones de los 
estudiantes. 


Dificultades de contenido 
académico o de algún ele- 
mento del programa (meto- 
dología, evaluación). 
Individualizada o para resol- 
ver dudas respecto a conte- 
nido (en menor medida 
grupal) Habitualmente pre- 
sencial y fuera de clase. 


Resolución de preguntas, 
aclaración de dudas, infor- 
mación puntual académica o 
profesional. 


Esporadico. 


Entre profesor de la 
asignatura y estudiante. 
Entre estudiantes y otros 
profesores (de la titulacion o 
del area de conocimiento). 


Tutoria integrada 


Integrada en la accion do- 
cente y en el itinerario for- 
mativo del estudiante. 


Incidir en el proceso de 
orientación. De contenido 
académico, pero también 
personal y profesional. 
Construir conocimiento 
conjuntamente, guiar, ase- 
sorar. 


Orientar y guiar en las ta- 
reas y procesos de aprendi- 
zaje. Desarrollo personal, 
académico y profesional. 


Personalizada o grupal, 
integrada en el aula o fuera 
de ella, presencial o virtual 
(en seminarios, tutoría 
integrada, tutoría personali- 
zada). 


Detección de necesidades, 
adquisición de habilidades 
de estudio, información 
académica, rendición de 
cuentas, orientación sobre 
itinerarios, necesidades de 
estudios específicos. 


Continuado. 


Entre profesor de la asigna- 
tura y estudiante. 

Entre iguales. 

Entre estudiantes y otros 
profesores y orientadores 
profesionales. 


En el cuadro 13.2 se aprecian los cambios surgidos de este modelo respecto a la 
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concepción, objetivo, contenidos, metodología de la tutoría y rol del profesor. 

Como podemos apreciar en dicho cuadro, los cambios derivados de la aplicación de 
este modelo coinciden con los postulados y el enfoque que en la actualidad se le ha dado 
a la enseñanza. La concepción de la tutoría avanza hacia una acción integrada en el 
propio centro y en la universidad, el objetivo se amplía hacia una dimensión personal y 
profesional, el rol del profesor cambia de transmisor de conocimientos a tutor y 
reproductor de aprendizajes, el contenido comienza a estar relacionado con la orientación 
y la formación integral del alumnado, la orientación y la tutela del alumnado se conciben 
como un proceso continuo y no puntual y esporádico y, para terminar, surgen nuevas 
figuras como tutores, más próximas y fáciles de identificar, como son los compañeros en 
la tutoría entre iguales. 

A continuación, como posibles propuestas que puedan implicar a todos los 
involucrados en esta labor (alumnado, profesorado, centro e institución) y que 
demuestren con sus resultados las ventajas de un adecuado sistema de orientación y 
tutorización universitario, en líneas generales proponemos: 


a) Fomentar el uso de la acción tutorial en el alumnado y en el profesorado como 
elemento clave en la formación y en la enseñanza universitaria. 

b) Promover el desarrollo de la orientación y la acción tutorial a lo largo de todo el 
curso, y no solo en momentos puntuales previos a las evaluaciones. 

c)  Englobar y dotar de contenidos y actividades encaminadas a desarrollar todas 
las dimensiones del alumnado y constituir un espacio de apoyo a la formación 
de los alumnos y a la docencia, como parte fundamental del proceso de 
enseñanza y aprendizaje. 

d) Aumentar la necesidad de la orientación y del buen uso de las tutorías en la 
universidad, aprovechando la oportunidad que el EEES brinda. 

e) Concienciar al profesorado de la importancia de la formación para el 
desempeño de esta labor y del cambio de mentalidad respecto a las tutorías, 
sus objetivos y funciones. 


En definitiva, para afrontar el nuevo marco de enseñanza universitaria con garantías 
de éxito, como profesores comprometidos con una docencia de calidad, pensamos que 
este modelo promueve la autonomía del estudiante, el desarrollo de competencias y una 
formación integral desde las tres vertientes fundamentales: personal, académica y 
profesional. 
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14 


LAS PRACTICAS EXTERNAS EN LA 
FORMACION INICIAL DE LOS 
DOCENTES 


M.* del Carmen Trillo Luque 
Inmaculada Saco Lorenzo 


El profesorado ha de estar preparado para atender a los nuevos retos educativos que 
plantea la sociedad, con objeto de promover el aprendizaje competencial en su alumnado 
y así garantizar el desarrollo integral de los escolares. Esta nueva situación educativa 
conlleva una profunda modificación de las enseñanzas universitarias y la reflexión sobre 
la formación inicial de los docentes, en beneficio de una mejor cualificación profesional. 
La conexión teórico-práctica es esencial para que el futuro docente desarrolle 
competencias que le capaciten profesionalmente para su función; de ahí que se presente 
una experiencia docente realizada en escenarios reales dirigida al alumnado de la Mención 
Necesidades Educativas Específicas del Título de Grado en Educación Primaria. 


14.1. Introducción 


En este capítulo se presenta una experiencia docente que se ha implementado durante el 
bienio 2013-2015 en el Grado en Educación Primaria, que se imparte en el Centro de 
Magisterio Sagrado Corazón, adscrito a la Universidad de Córdoba. Esta experiencia se 
ha contextualizado en la Mención Necesidades Educativas Específicas, optatividad de 
cuarto curso formada por cuatro asignaturas de 6 créditos ECTS: “Compensación 
educativa en la escuela”, “Lengua de signos en educación primaria”, “Atención al 
alumnado con necesidades educativas especiales” y “Atención educativa al alumnado 
con alta capacidad intelectual”. En dicha mención se ofrece una formación básica al 
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futuro docente para la atención a la diversidad. La implementación de la experiencia 
docente se ha realizado con el alumnado que cursa las asignaturas de “Atención al 
alumnado con necesidades educativas especiales” y “Atención educativa al alumnado 
con alta capacidad intelectual”. Esta ha consistido en la intervención de los futuros 
docentes en contextos reales, logrando conectar teoría y práctica, con el fin de mejorar la 
adquisición de competencias para atender a la diversidad, especialmente al alumnado con 
necesidades educativas especiales y con alta capacidad intelectual. Del mismo modo, se 
ha pretendido contribuir a la formación de los estudiantes para la consecución de las 
competencias de la asignatura relacionada con el Trabajo Fin de Grado (TFG), que se 
imparte en el segundo cuatrimestre del último curso y que permite la evaluación de 
competencias asociadas al título. 


14.2. Sociedad y educación. Aspectos que propician el 
cambio educativo 


La sociedad actual está inmersa en una profunda y continua transformación, con cambios 
que afectan a la educación y que requieren que el sistema educativo se adecue a ellos, 
con la intención de ofrecer una calidad educativa acorde con las necesidades de 
aprendizaje del alumnado. En el apartado HI del preámbulo de la Ley Orgánica para la 
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), se indica que “Los profundos cambios a los 
que se enfrenta la sociedad actual demandan una continua y reflexiva adecuación del 
sistema educativo a las emergentes demandas de aprendizaje” (LOMCE, 2013: 97859). 
Este modelo de sociedad exige nuevos retos educativos y, por consiguiente, profesionales 
cualificados que den respuesta a las actuales y continuas demandas sociales. Esta 
situación educativa implica una reflexión sobre la formación inicial de los docentes. En 
este sentido, la universidad ha realizado un gran esfuerzo para que sus enseñanzas se 
adapten a dichas demandas, profesionales cualificados y competentes para el ejercicio 
profesional. Esta ha propuesto una estructura universitaria más flexible y diversa, 
promueve un cambio metodológico (Real Decreto 1393/2007, 2007) y apuesta por el 
aprendizaje por competencias, lo que supone una participación más activa del alumnado 
en su proceso de enseñanza-aprendizaje, así como el uso de metodologías más activas e 
innovadoras orientadas a la consecución de las competencias de los títulos, que no solo 
posibilitan una mejor formación para el ejercicio profesional, sino que también permiten 
acercar al alumnado durante su formación inicial a la realidad educativa. 

El sistema educativo, al igual que la educación superior, incluye en la educación 
básica obligatoria el aprendizaje por competencias. Este adecua las enseñanzas a las 
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caracteristicas, necesidades y ritmos de aprendizaje del alumnado, lo que permite el 
desarrollo de sus capacidades y un óptimo rendimiento académico, pero también conlleva 
un cambio metodológico docente (Orden ECD/65/2015, 2015). El profesorado, como 
factor esencial para el desarrollo integral de los niños y niñas de educación primaria, ha 
de ser preparado durante su formación inicial para el desarrollo de metodologías basadas 
en el aprendizaje competencial. 


14.3. La formación inicial en atención a la diversidad y 
realidad educativa 


La educación obligatoria tiene por objetivo “el desarrollo integral de la persona tanto a 
nivel individual como social” (Decreto 97/2015, 2015:11). En este sentido, el sistema 
educativo debe garantizar la impartición de una educación de calidad desde una 
perspectiva inclusiva, a fin de contribuir al desarrollo pleno del alumnado. El docente, 
como promotor del aprendizaje por competencias en sus alumnos y alumnas, ha de 
“adaptar el proceso de enseñanza aprendizaje a la diversidad del alumnado, a sus 
necesidades, experiencias y peculiaridades [...]” (art. 4.g, Decreto 93/2013, 2013: 9), 
dado que estos aspectos, así como las características de los estudiantes de educación 
primaria van a incidir sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje (Orden ECD/65/2015, 
2015), muy especialmente en el caso de alumnos que precisen atención a la diversidad. 
La atención a la diversidad es entendida como “el conjunto de actuaciones 
educativas dirigidas a dar respuesta a las diferentes capacidades, ritmos y estilos de 
aprendizaje, motivaciones, intereses, situaciones, socioeconómicas y culturales, 
lingüísticas y de salud del alumnado” (art. 16.1 Decreto 97/2015, 2015: 19). Para 
garantizar el desarrollo del talento en todos los estudiantes, tal y como indica la LOMCE, 
durante la educación primaria es esencial la atención a las necesidades educativas que 
pueda presentar el alumnado, así como su detección temprana y la implementación de los 
mecanismos adecuados (LOMCE, 2013, Real Decreto 126/2014), con objeto de atender 
a todos los niños y niñas, pero especialmente a aquellos que presenten necesidades 
específicas de apoyo educativo (NEAE). A este respecto, y teniendo en cuenta que el 
profesorado tiene un rol relevante en la detección y atención del alumnado con NEAE 
(Instrucción 22/2015, 2015), es crucial que en la formación inicial de los futuros 
docentes se establezca una estrecha conexión teórico-práctica, tal y como recoge el 
Decreto 93/2013 sobre la formación inicial y permanente del profesorado; de ahí que se 
considere esencial acercar a los estudiantes a la realidad educativa de los alumnos con 
necesidades educativas especiales y con alta capacidad intelectual, para formar futuros 
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docentes cualificados para el ejercicio profesional. El desarrollo de propuestas 
metodológicas en contextos reales, a través de la inclusión de prácticas externas en las 
asignaturas de mención objeto de esta experiencia, enriquece “la formación de los 
estudiantes de las enseñanzas de grado, en un entorno que les proporcionaran [...], un 
conocimiento más profundo acerca de las competencias que necesitaran en el futuro” 
(Real Decreto 1393/2007, 2007: 44037). 


14.4. Descripción de la experiencia docente 


El profesorado y los futuros docentes son conscientes de que una buena preparación para 
una educación de calidad debe incluir el contacto con la realidad de los contextos 
educativos. Este motivo ha provocado la realización de una experiencia docente de 
colaboración interdisciplinar entre las asignaturas de “Atención al alumnado con 
necesidades educativas especiales” y “Atención educativa al alumnado con alta 
capacidad intelectual”, a fin de conectar la teoría con la práctica docente mediante la 
estrategia metodológica de prácticas externas. 


14.4.1. Participantes 


Los participantes han sido 88 estudiantes de cuarto curso del Grado en Educación 
Primaria, pertenecientes a la Mención Necesidades Educativas Específicas, junto con las 
profesoras de las asignaturas. En el curso 2013-2014 participaron 47 alumnos, y en el 
2014-2015, 41 estudiantes. 


14.4.2. Objetivos de la experiencia 


Los objetivos de la experiencia fueron los siguientes: 


— Formar en competencias para la atención a la diversidad del alumnado con 
necesidades específicas de apoyo educativo, a través de la conexión de la teoría 
y la práctica. 

— Acercar a los futuros docentes a contextos educativos reales. 

— Contribuir a que el alumnado adquiera las competencias necesarias para la 
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elaboración del Trabajo Fin de Grado. 


14.4.3. Fases del proceso 


Esta experiencia se programó desde el principio de curso y constó de cuatro fases que se 
describen a continuación: 


A) Preparación conjunta de la propuesta por parte de las profesoras y toma de 
decisiones 


En esta primera fase, las profesoras organizaron la inclusión de la experiencia en las 
asignaturas, consensuaron las competencias, metodologías a implementar para el buen 
desarrollo de la misma y su evaluación. En relación con las metodologías, se acordó el 
uso del seminario, estudios de casos y talleres de expertos. Para acercar al alumnado a 
los contextos reales, se eligieron las prácticas externas. 


B) Presentación y planificación de la experiencia con el alumnado 


Al principio del curso se explicó la propuesta a los estudiantes, indicándoles que 
debían realizar un proyecto de innovación y talleres prácticos en grupos de trabajo 
cooperativo para llevar a cabo la experiencia. Se ofreció una visión amplia del contenido 
de cada una de las necesidades específicas de apoyo educativo que se estudiarían en el 
curso, a través de la clase magistral y del visionado de videos específicos. A partir de este 
momento, se comenzó con la profundización de los contenidos teóricos preparatorios de 
la experiencia diseñada. El alumnado se organizó en grupos y se inició la implementación 
de las estrategias metodológicas seleccionadas. 


1. Seminarios. Esta metodología se utilizó para profundizar en el tema que debía 
trabajar cada grupo, y del que finalmente se hicieron los proyectos de 
innovación. Para ello, se basaron en diversas bases de datos, artículos y libros 
específicos con una amplia revisión bibliográfica. 

2. Estudio de casos. Esta metodología se implementa en dos momentos 
diferentes de la experiencia. Antes de las prácticas externas, para que cada 
grupo identificara las características y los distintos perfiles de las NEAE 
estudiadas, y después de la observación realizada en los contextos reales; a 
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partir de ahi, el alumnado elaboró un caso práctico para su resolución en el 
aula. 

3. Taller de expertos. Como complemento a los contenidos teóricos adquiridos y 
para facilitar la formación en el abordaje de la respuesta educativa a las NEAE, 
se desarrollaron talleres de expertos teórico-prácticos, en los que distintos 
profesionales invitados expusieron las metodologías utilizadas para afrontar la 
educación de estos niños y niñas en su quehacer diario. Los talleres sirvieron 
de base para proporcionar una respuesta educativa adecuada a los casos 
observados y los recursos que posteriormente se utilizaron para los proyectos 
de innovación. 


C) Desarrollo de la práctica externa 


1. Toma de contacto con los centros y asociaciones. Una vez que el alumnado 
tuvo conocimiento teórico y práctico de los contenidos, se inició el contacto 
con las asociaciones y/o centros educativos en los que se iba a desarrollar la 
práctica. En primer lugar, los alumnos se reunieron con el profesorado del 
centro o la asociación, para recopilar información acerca de las características 
de los niños y niñas, así como de los métodos educativos que se utilizan para 
su atención. En segundo lugar, se realizó una observación inicial en contextos 
formales, a fin de que el alumnado adquiriese una perspectiva real de las 
características y necesidades de los alumnos con NEAE. 

2. Elaboración del proyecto de innovación. En grupos cooperativos, utilizando la 
metodología por proyectos, los estudiantes elaboraron las innovaciones 
educativas y los talleres prácticos que se implementaron en las asociaciones y 
en los centros. Con el fin de adecuar los proyectos a la estructura diseñada en 
la asignatura relacionada con el Trabajo Fin de Grado, se les proporcionó la 
guía docente, se explicó la estructura de la modalidad de innovación, la 
búsqueda de bases de datos y se les indicó que para la realización del trabajo 
se cifieran a la normativa APA vigente. 


D) Evaluación de los proyectos 


Al finalizar las asignaturas se dedicó una sesión a la evaluación por competencias de 
los proyectos de innovación y de los talleres elaborados e implementados. Con objeto de 
transmitir el conocimiento a sus compañeros, se expusieron al grupo clase. 
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14.5. Resultados 


Con la realización de esta experiencia se ha conseguido formar en competencias a los 
futuros docentes para la atención a la diversidad. La conexión entre la teoría y la práctica 
en contextos reales ha posibilitado que el futuro docente esté preparado para detectar y 
atender educativamente al alumnado de diversas NEAE, especialmente las estudiadas en 
las asignaturas. El alumnado ha aprendido metodologías docentes innovadoras como 
respuesta a las características del alumnado con necesidades educativas especiales y con 
alta capacidad intelectual, que se han basado en las necesidades reales de los centros 
educativos y asociaciones en los que han realizado las prácticas externas. Por último, los 
estudiantes se han concienciado de los beneficios del uso de dichas innovaciones como 
respuesta educativa de niños y niñas con NEAE. La formación adquirida ha provocado 
una mayor motivación en el alumnado, que se ha reflejado en la exposición de los 
proyectos de innovación y, además, se ha observado que incide en la reducción del 
volumen de carga de trabajo del alumnado. 

En relación con el TFG, la aplicación de la estructura diseñada en la guía docente de 
la asignatura, respecto a la modalidad de innovación, ha servido para que el alumnado se 
familiarice con los criterios exigidos para la elaboración de los proyectos, cumpliendo asi 
el objetivo propuesto en esta experiencia. 


14.6. Conclusión 


El profesorado es un factor relevante en la construcción del conocimiento y en el 
desarrollo de los talentos del alumnado y ha de estar preparado para responder a los 
nuevos retos educativos que la sociedad actual demanda, a fin de lograr un desarrollo 
integral de los escolares (Decreto 97/2015, 2015). Es imprescindible que el docente 
adecue sus enseñanzas a la diversidad del alumnado (Decreto 93/2013, 2013), que 
detecte las necesidades que estos puedan manifestar y que implemente las metodologías 
adecuadas (LOMCE, 2013, Real Decreto 126/2014), especialmente en los escolares con 
NEAE, para lo que ha de desarrollar competencias durante la formación inicial. En este 
sentido, es esencial que se acerque a los estudiantes del Grado en Educación Primaria a 
la realidad educativa, para así establecer una estrecha relación con la teoría y la práctica 
(Decreto 93/2013, 2013), enriquecer su formación inicial y provocar el cambio 
metodológico que promueve el Real Decreto 1393/2007. Los resultados obtenidos en 
esta experiencia demuestran que dicha conexión invita tanto a la consecución de una 
buena práctica docente como a la reflexión de la misma, y que incide en el proceso de 
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enseñanza-aprendizaje del futuro profesorado, lo que redundará en la mejora de la 
enseñanza de su alumnado. 

A tenor de los beneficios observados con esta experiencia, se proponen una serie de 
mejoras para optimizar la formación inicial de los futuros docentes en la mención del 
título de Grado en Educación Primaria: 


— Establecer proyectos de colaboración multidisciplinar e interdepartamentales 
con todas las asignaturas que conforman la Mención Necesidades Educativas 
Específicas, a través del desarrollo e implementación de proyectos conjuntos 
que permitan la consecución de las competencias más fácilmente. 

—  Consensuar metodologías comunes en las distintas asignaturas para consolidar 
la adquisición de las competencias. 

— Fomentar la realización de prácticas externas curriculares como metodología 
activa en toda la mención. 

— Facilitar la transmisión de los proyectos emprendidos por el alumnado al resto 
de la comunidad educativa, creando seminarios o jornadas de formación, tanto 
para otros cursos de la titulación como para el título de Grado en Educación 
Infantil, con el fin de extrapolar su conocimiento al resto de compañeros. 

— Ampliar las redes de colaboración establecidas, con el resto de asignaturas de la 
mención, con el Grado de Educación Infantil y con la red de centros educativos 
y asociaciones. 
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EL APOYO CONDUCTUAL 
POSITIVO EN LA ESCUELA 


Rosario Ruiz-Olivares 


Los problemas de conducta que presentan los alumnos en los centros escolares son una 
realidad que suscita gran preocupación en la sociedad actual. Todos los agentes 
implicados en la educación de los mismos demandan estrategias eficaces y efectivas para 
afrontar este tipo de situaciones, y el análisis del comportamiento tiene mucho que 
ofrecer para ayudar a prevenir y resolver estos problemas de conducta. Hasta ahora, las 
estrategias colectivas e individuales desarrolladas, como los planes de convivencia, no 
parecen resolver el problema. Por todo ello, son necesarias estrategias conductuales que 
ayuden al profesorado y al alumnado a conseguir los objetivos de enseñanza-aprendizaje 
establecidos. En este capítulo se analiza el modelo apoyo conductual positivo en la 
escuela que se define como un modelo de intervención conductual positivo cuyo 
principal objetivo es prevenir e intervenir en los problemas de conducta más frecuentes 
en el contexto educativo, y que cuenta con apoyo científico suficiente para confiar en 
que su puesta en práctica conllevará los resultados positivos esperados. 


15.1. Introducción 


El contexto en el que se desarrolla la labor docente está influenciado por múltiples 
cambios y desafíos propios de la sociedad actual. Los problemas de conducta en niños y 
adolescentes siguen siendo una de las mayores preocupaciones en los centros escolares. 
Estas conductas problemáticas incluyen no solo conductas disruptivas, agresivas u 
ofensivas, sino también otras conductas más discretas, de retraimiento o falta de 
atención. Estos problemas de conducta pueden aparecer individualmente o en grupo, e 
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independientemente de que la persona presente algun tipo de discapacidad. A pesar del 
diseño e implementación de planes para mejorar la convivencia en estos contextos, los 
problemas de conducta y la dificultad con la que se encuentran los maestros para 
establecer pautas de comportamiento adecuado, sigue siendo un motivo de preocupación 
para este colectivo. A nivel general, una de las consecuencias de este tipo de 
comportamientos es la dificultad para controlar el comportamiento de los alumnos en 
espacios comunes del centro escolar como la biblioteca, el comedor, pasillos, etc., 
influyendo negativamente en el clima de convivencia del centro. De forma más 
específica, pueden interferir significativamente en la adaptación social de la persona, 
obstaculizando la integración del alumno y disminuyendo la adquisición de conductas que 
puedan ser reforzadas, y en el ámbito escolar, directamente en su rendimiento 
académico. 

Por todo ello, hoy más que nunca es necesaria la formación del profesorado en 
estrategias relevantes basadas en evidencia científica que analicen e intervengan 
positivamente mejorando este tipo de comportamientos. En este sentido, se hace 
necesario incluir en la formación de los maestros técnicas de intervención educativa 
positivas basadas en evidencia científica. A menudo, los docentes utilizan procedimientos 
de intervención aversiva tanto de carácter individual o grupal para reducir estas 
conductas problemáticas quedando algunas de ellas contempladas en los diferentes planes 
de convivencia, tales como el tiempo fuera, el coste de respuesta, la sobrecorrección, la 
saciedad, etc. En muchas ocasiones, estas técnicas de modificación de conducta no 
logran el objetivo perseguido (mejorar el comportamiento del niño) ya sea por falta de 
formación en los maestros sobre la utilización de esta tecnología; o por la utilización de 
procedimientos sin apoyo empírico, basados en la propia experiencia e intuición del 
docente, lo que no asegura la obtención de resultados positivos. Todo esto provoca en el 
docente sentimientos de frustración y/o rechazo hacia este tipo de tecnología. 

Este capítulo pretende aportar un modelo de intervención conductual positivo en el 
contexto escolar cuyo principal objetivo es prevenir e intervenir en los problemas de 
conducta que pueden presentar los alumnos en dicho contexto. Se trata de enseñar y 
reforzar el comportamiento adecuado del alumno desde una perspectiva positiva y cuyos 
resultados están avalados científicamente. 


15.2. Origen y definición del apoyo conductual positivo 
(ACP) 


El Apoyo Conductual Positivo, ACP (Positive Behavior Support, PBS) surge en los años 


180 


90 como una nueva ciencia a partir del trabajo realizado desde el análisis conductual 
aplicado (Applied Behavioral Analysis, ABA) para mejorar la calidad de vida de niños 
que presentan problemas de conducta graves. Una de las mayores innovaciones de esta 
ciencia es que utilizando metodología ABA, trata de minimizar el uso de consecuencias 
aversivas. Según Carr (1998) “el apoyo conductual positivo es un enfoque para hacer 
frente a los problemas de conducta que implica remediar condiciones ambientales y/o 
déficits en habilidades del niño o el adolescente”. Su objetivo fundamental es, no solo 
reducir el nivel de conductas problemáticas, sino también incluir un cambio en el estilo de 
vida de la persona (Carr, 1998). El ACP es un enfoque que trata de resolver problemas 
de conducta en niños y adolescentes y que se caracteriza básicamente por: considerar a la 
persona demandante de ayuda como un colaborador (padres y maestros); tratar de hacer 
hincapié en la modificación del contexto, no solo del comportamiento; utilizar una 
enseñanza sistemática y desarrollar intervenciones multicomponentes; y planificar 
intervenciones a largo plazo, no conformándose con el manejo de crisis a corto plazo. 
Una de las características más destacadas del ACP es que se interesa por la validez 
externa (social) de sus intervenciones, es decir, su mayor preocupación es que se 
apliquen técnicas que respeten el contexto y sus características más específicas. Así, 
según este enfoque la intervención debe ser aplicada por la persona más cercana al niño 
(por ejemplo, la madre de la persona con discapacidad, el maestro de apoyo, etc.), en 
contextos habituales donde se desarrolla la conducta problemática (un restaurante, un 
parque, el aula), y con una duración que se corresponda con la duración de la actividad 
en su contexto natural (Canal y Martin, 2011). Este enfoque cuenta con apoyo empírico 
suficiente, ha sido demostrada su eficacia con distintos problemas de conducta, con 
diversas categorías diagnósticas, y ha tenido un crecimiento empírico constante en estas 
dos últimas décadas. Por todo ello, es considerada una metodología eficaz y eficiente, 
incluso a la hora de resolver problemas de conducta graves en niños y adolescentes. 


15.2.1. Caracteristicas del apoyo conductual positivo 


El ACP va más allá del control de las consecuencias de la conducta problemática, trata de 
prevenir que la conducta problemática aparezca, manipulando las variables contextuales y 
centralizando su intervención en la enseñanza de conductas alternativas como estrategia 
básica para reducir o eliminar el comportamiento inadecuado. Según Canal y Martin 
(2011), el ACP se caracteriza por: 


— Utiliza la evaluación funcional del comportamiento, relacionando las variables 
ambientales con las hipótesis relativas a la función de la conducta problemática. 
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Es global e incluye intervenciones multiples. Se planifican técnicas de 
modificación de conducta para enseñar nuevas habilidades funcionales, y 
reestructurar la vida cotidiana de la persona. 

Trata de enseñar habilidades alternativas y adaptar el ambiente. En múltiples 
ocasiones se observa que la conducta problemática se produce en personas que 
carecen de condiciones ambientales adecuadas y presentan deficiencias en sus 
repertorios conductuales. Así, el factor que facilitará la adquisición de las 
conductas adecuadas será la mejora del ambiente, haciendo que este tenga 
consecuencias efectivas para la persona, incrementando la frecuencia de 
reforzamiento, tanto por la conducta adecuada como por otras conductas 
nuevas y reconstruyendo la historia de experiencias positivas del individuo. 
Refleja los valores de la persona, respeta su dignidad y sus preferencias, y 
trata de mejorar su estilo de vida: las personas que presentan problemas de 
conducta no realizan estos comportamientos porque quieran “fastidiar” a los 
demás, sino porque en el pasado, dichos comportamientos inadecuados, le han 
resultado eficaces para alcanzar aquello que deseaban y siguen siendo 
funcionales para ellos. Desde el ACP, se pretende identificar la función de esas 
conductas, aceptando el propósito que la persona manifiesta a través de las 
mismas. 

Se diseña para ser aplicado en contextos de la vida diaria, haciendo uso de los 
recursos disponibles, sobre todo humanos (padres y maestros), y basándose en 
una visión compartida del problema. 

Mide el éxito de los programas por el incremento en la frecuencia de la 
conducta alternativa, el descenso de frecuencia de la conducta problemática 
y por mejoras en la calidad de vida de la persona. 


15.3. El apoyo conductual positivo en el contexto escolar 


Teniendo en cuenta el concepto y las características del ACP, el apoyo conductual 
positivo en la escuela (ACPE) (school-wide positive behavior support, SWPBS), se 
puede definir como un modelo que persigue reducir problemas de conducta crónicos, 
promover una cultura de competencia social, y satisfacer las necesidades de los niños con 
cambios conductuales significativos en el contexto escolar basado en evidencia científica. 
El objetivo fundamental del ACPE es crear y mantener un ambiente de convivencia que 
enfatice el desarrollo de un clima escolar positivo, estableciendo políticas de organización 
prácticas, espacios físicos bien definidos, y sistemas monitorizados para mejorar los 
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resultados sociales y académicos de todos los estudiantes. Especialmente se preocupa de 
aquellos alumnos que son considerados de alto riesgo a la hora de presentar problemas de 
conducta. Algunos de los elementos que caracterizan este modelo de intervención son: el 
establecimiento de un equipo en el centro educativo que coordine el proceso de 
implementación; la toma de decisiones de cambio basadas siempre en datos objetivos; las 
normas de convivencia en la comunidad educativa se establecen a partir de expectativas 
y reglas positivas de fácil realización y observación; se desarrollan planes de enseñanza 
para los nuevos comportamientos; se crean programas de incentivos y recompensas para 
la conducta adecuada; se reestructuran las consecuencias del comportamiento, evaluando 
y luego modificando. Actualmente en España, este modelo ha sido proyectado solo en 
centros de atención educativa de personas adultas con Necesidades Educativas 
Específicas (NEE). Sin embargo, fuera de nuestras fronteras, es aplicado en contextos 
escolares normalizados. Su efectividad está ampliamente probada científicamente, tanto 
en problemas de conducta moderados (conductas disruptivas), como en aquellos de 
grado más grave (conductas autolesivas). 
El ACPE es un modelo preventivo y está constituido por tres focos de actuación: 


— Nivel de prevención primaria/universal: comunidad educativa, centro escolar, 
y aula. 

— Nivel de prevención secundario: problemas de conducta en un aula concreta o 
grupo de alumnos. 

— Nivel de prevención terciaria: atención de casos individuales que por su 
complejidad, severidad e intensidad requieren de una intervención específica. 
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e Intervención conductual para el 
centro escolar/aula profesorado 
Prevención primaria 
e Agentes involucrados: 
profesorado, alumnado y familias 


e Intervención conductual para 
un/os alumno/s concretos con 
es : comportamientos de riesgo 
Prevención secundaria 
e Con ellos no ha funcionado la 
prevención primaria 


e Intervención conductual 
especializada e individualizada 
Prevención terciaria 
e Para estudiantes con problemas 
de conducta graves 


Figura 15.1. Niveles del ACPE (Fuente: www.pbis.org). 


15.3.1. Nivel de prevención primaria/universal 


El nivel de prevención primaria/universal conlleva que toda la comunidad educativa esté 
implicada en el proyecto (padres, alumnos y profesorado). No obstante, para una mayor 
funcionalidad en la implementación del mismo, se formará un grupo de trabajo con al 
menos 10 personas al que denominaremos Equipo de planificación y apoyo conductual. 
Previamente a la implementación de este nivel, este equipo recibirá formación por parte 
de entrenadores expertos sobre este ámbito. Podrán participar en él personas del equipo 
directivo, profesorado de pedagogía terapéutica y/o profesorado voluntario del centro. 
Las funciones de este grupo de trabajo serán: 


—  Consensuar entre 3 y 5 expectativas de comportamiento que se desean mejorar 
en el centro, siempre definidos de forma positiva y fácil de recordar. Por 
ejemplo: “respétate a ti mismo, respeta a los demás y respeta la propiedad” o 
“se responsable, se respetuoso, se prudente”. Cada centro concretará estos 
comportamientos teniendo en cuenta las características específicas de su 
comunidad. Al final de la intervención cada alumno será capaz de recordar el 
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comportamiento que se espera de él. 

— Elaborar una matriz en la que se concreten estas expectativas en 
comportamientos positivos concretos y claramente observables en cada uno de 
los espacios fisicos en los que se pretende aplicar el programa (excepto el aula): 
baños, comedor, recreo, etc. 

— Diseñar las actividades que se llevarán a cabo para enseñarle a los alumnos el 
comportamiento adecuado en cada uno de los contextos seleccionados. Así, se 
pueden realizar actividades lúdicas la primera semana de clase adaptadas a cada 
nivel de edad. El profesorado actuará como modelo y facilitador del nuevo 
aprendizaje. 

— Concretar el sistema de reforzamiento que los alumnos recibirán por realizar 
comportamientos adecuados en los contextos seleccionados. Así, además del 
reforzamiento verbal (“jmuy bien!, ¡has estado sentado durante todo el viaje de 
forma correcta!”), se podrá establecer un sistema de fichas o puntos canjeables 
por algún tipo de reforzador que el niño puede elegir de una lista que se 
elaborará previamente. 


De la misma manera que existe una preocupación en los centros educativos por 
establecer unas normas de convivencia común a todos y de fácil cumplimiento, también 
es preocupación del maestro que en su aula haya un ambiente de convivencia y de 
trabajo adecuado para prevenir problemas de conducta, y facilitar el éxito académico de 
todos sus alumnos. De forma similar a como se procede en el centro escolar, para 
orientar la conducta de los alumnos, en el aula también es necesario diseñar un plan 
donde se incluyan expectativas positivas. Estas expectativas deberán ser enseñadas, 
revisadas, supervisadas y reforzadas a través de procedimientos, rutinas y reglas. Para 
establecer reglas de comportamiento en el aula y que sean eficaces, es necesario tener en 
cuenta una serie de aspectos: 


— Se enunciarán siempre en términos positivos y serán lo suficientemente 
específicas como para que no haya ambigúedad ni confusión. Todos deben 
entender lo mismo. 

— Deberán ser observables y cuantificables, esto facilitará la observación de su 
cumplimiento o no. 

— Deberán ser simples y adecuadas a la edad de los alumnos. 

— El número de reglas deberá ser mínimo: cinco suelen ser suficientes para la 
mayoría de los contextos. 

— No confundir regla con expectativa. 
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Observa las reglas del cuadro 15.1. Estas son observables, medibles, especificas y 
no dejan lugar a dudas de su significado. Con este procedimiento el alumno sabe en todo 
momento cual es la conducta adecuada que debe realizar. Pero las reglas por si solas no 
garantizan un ambiente de aprendizaje proactivo y eficiente, es necesario el 
establecimiento de rutinas y procedimientos que ayuden a los alumnos a seguir los pasos 
necesarios para completar una actividad. 


Cuadro 15.1. Diferencia entre expectativas y reglas 


Reglas del aula 


Expectativas Reglas 


— Ser responsable 

— Prestar atención 

— Ser un buen ciudadano 

— Tener actitud de aprender 


— Terminar las tareas en el tiempo marcado 
— Levantar la mano y esperar el turno de palabra 
— Caminar tranquilamente de un sitio a otro del aula 


Establecer procedimientos y rutinas para cada una de las actividades que se realizan 
en el aula, ayuda a los alumnos a comportarse de forma eficiente autorregulando su 
comportamiento. Ejemplos de actividades: debates en clase, trabajo cooperativo, salir y 
entrar del aula, etc. Se diseñarán rutinas para cada una de estas actividades. 

Pero, ¿cómo enseñar estas reglas y rutinas a los alumnos? Pues de la misma manera 
que se enseña un contenido nuevo: se presenta la regla o rutina a los alumnos y se ubica 
en el aula en un lugar bien visible para todos; debatir con ellos por qué el seguimiento de 
la regla o la rutina es importante; presentar ejemplos y contraejemplos de la conducta 
adecuada; darles oportunidades a los alumnos para practicar el comportamiento bien 
hecho con feedback; explicar lo que sucederá cuando la regla o la rutina sean seguidas y 
también cuando no sean seguidas. Una vez enseñada la regla o la rutina, hay que 
mostrarles feedback de forma frecuente y consistente ante el cumplimiento de las 
mismas. Por ejemplo, se les puede reforzar verbalmente (“todo el mundo está trabajando 
muy tranquilamente y está siendo muy responsable”) y también se puede establecer un 
sistema de reforzadores contingentes (sistema de fichas). También es recomendable el 
uso de la precorrección, es decir, a veces es necesario recordar las reglas o las rutinas 
antes de comenzar la actividad. 

Por último, es necesario hacer referencia al plan de consecuencias que recibirán los 
alumnos por la conducta adecuada o inadecuada. Estas respuestas del maestro serán 
diseñadas para incrementar o disminuir el comportamiento de los alumnos según sea el 
objetivo perseguido. Las consecuencias serán positivas y negativas, estarán claramente 
definidas de forma específica, guardando un orden lógico. Las consecuencias positivas 
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tienen como objetivo promover el cumplimiento de las reglas y las rutinas, y estan 
basadas en el principio del reforzamiento, a partir del cual una conducta se mantiene o 
incrementa en función de las consecuencias que reciba. El uso efectivo del reforzamiento 
por parte de los maestros lo convierte en una poderosa estrategia para incrementar la 
ratio, intensidad, duración y la forma de una determinada conducta. Ayuda a los alumnos 
a incrementar la conducta adecuada y su motivación intrínseca. Los reforzadores pueden 
ser sociales (p. ej., reconocimiento verbal de la conducta bien hecha), actividades 
reforzantes (p. ej., tiempo con el ordenador), reforzadores materiales (p. ej., material 
escolar), o fichas reforzadoras (p. ej., cualquier formato de ficha que pueda ser canjeable 
por otros reforzadores). Por otro lado, las consecuencias negativas tienen como objetivo 
disminuir la frecuencia de conductas problemáticas y enseñar a reemplazarlas por la 
conducta adecuada. Como en el caso de las consecuencias positivas, las consecuencias 
negativas deben estar conectadas con las reglas de la clase y deben guardar un orden 
jerárquico desde la menos hasta la más intrusa (p. ej., corrección de la conducta; o salir 
del aula). Algunas opciones intermedias pueden ser recordar las reglas, cambiar al alumno 
de sitio, tiempo fuera de una actividad, llamada a sus padres, etc. Nunca se debe olvidar 
que las consecuencias negativas por si solas no son una estrategia efectiva a seguir. Estas 
deben ir combinadas siempre con prácticas proactivas de reforzamiento, con 
interacciones positivas entre el alumno y el profesor, y una supervisión activa mayor en 
el caso en el que fuera necesario. Los procedimientos de contingencias de grupo suelen 
ser una forma muy efectiva de reducir problemas de conducta en el aula, destaca el 
Juego del buen comportamiento (Bowman-Perrott, Burk, Zaini, Zhang y Vannest, 2015). 


15.3.2. Nivel de prevención secundaria 


Este nivel de prevención será diseñado para proporcionar intervenciones intensivas o 
específicas, apoyar aquellos estudiantes que no están respondiendo a los esfuerzos 
primarios de prevención, y/o están en riesgo de involucrarse en conductas problemáticas 
más graves por lo que necesitan más apoyo. La decisión para implementar este tipo de 
intervenciones estará basada en registros conductuales sistemáticos, recopilados por el 
maestro y por otros profesionales del centro (p. ej., algunos centros toman como criterio 
objetivo haber salido del aula entre 2 y 5 veces al año como consecuencia de su 
comportamiento). Estas intervenciones específicas son una parte importante para que el 
proceso de apoyo conductual positivo en la escuela sea satisfactorio. A este nivel, las 
intervenciones siguen siendo implementadas por el propio personal del centro 
adecuadamente asesorado y formado. Algunas intervenciones que se pueden llevar a 
cabo en este nivel son el Club de las habilidades sociales, Check in/check out (Campbell 
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y Anderson, 2011) y el Plan de educación del comportamiento. Este nivel de prevención 
necesita identificar la función que la conducta problemática ejerce y diseñar un plan de 
apoyo que cuente con estrategias de intervención individualizadas basadas en dicha 
evaluación, y que incluyan opciones como: 


l. Enseñar al estudiante nuevas habilidades que reemplacen los problemas de 
conducta. 

2.  Reordenar el entorno para poder prevenir los problemas de conducta y que los 
comportamientos deseables puedan ser reforzados. 

3. Supervisar, evaluar y reevaluar este sencillo plan a lo largo del tiempo. 


Para garantizar el éxito de dicho proceso, es necesario que los agentes implicados en 
el mismo, conozcan bien al alumno o grupo de alumnos, tengan interés sincero por 
obtener resultados positivos con la intervención y tengan acceso a los recursos 
necesarios. 


15.3.3. Nivel de prevención terciaria 


Este nivel de prevención, aborda los comportamientos de alumnos que son considerados 
graves, perjudiciales y/o impiden el aprendizaje, y dan lugar a la exclusión social o 
educativa del alumno. Este nivel de prevención/ntervención ha sido utilizado para apoyar 
la adaptación del comportamiento de los alumnos con características muy variadas: 
trastornos de desarrollo, trastornos de conducta e incluso con estudiantes sin categoría 
diagnóstica y con los que tanto el nivel primario como el secundario no están 
funcionando. Este nivel es mucho más eficaz cuando existen previamente sistemas 
positivos primarios y secundarios en el centro escolar, y cuando el plan se implementa de 
manera integral y colaborativa, implicándose todos los contextos en los que la persona se 
desenvuelve (escuela, familia, etc.). Igual que en el nivel secundario, para su 
implementación es necesaria una evaluación funcional del comportamiento del alumno y 
el diseño de un plan de apoyo basado en dicha evaluación (Crone, Hawken y Bergstrom, 
2007): 


— Identificar objetivos de intervención basados en las conductas problemáticas 
observadas, frecuencia de dichos comportamientos y expectativas que el 
Equipo de apoyo conductual positivo del centro espera lograr. 

— Recabar información a través de registros de observación conductual ya 
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existentes, entrevistas con los educadores y familiares, observación directa del 
comportamiento del alumno en diferentes contextos, antecedentes y 
consecuencias que recibe en cada uno de ellos. 

— Analisis funcional de la información: cuándo, dónde, con quién es más 
frecuente el comportamiento problemático, qué ocurre después del 
comportamiento (consecuencias) y otras variables implicadas. 

— Diseño del plan de apoyo conductual: ajustar las características de los contextos 
en los que se desenvuelve el niño para reducir la probabilidad de que ocurra el 
comportamiento problemático, enseñar y reemplazar dicho comportamiento 
por otras habilidades y competencias mas constructivas, aplicar consecuencias 
que promuevan conductas positivas, y diseñar un plan para gestionar 
situaciones de crisis. 

— Implementar la intervención y revisar los resultados: supervisar la aplicación del 
programa, evaluar los resultados y ajustar el plan las veces que sea necesario. 


¿Cómo sabemos cuándo un plan de intervención ya sea del nivel primario/universal, 
secundario o terciario está siendo eficaz? Las intervenciones son efectivas cuando 
producen cambios observables y cuantificables en el comportamiento del niño, y en 
general, mejora su calidad de vida (por ejemplo, la participación en actividades con sus 
compañeros sin que surjan conflictos, la mejora de las relaciones sociales, su 
independencia y autosuficiencia a la hora de realizar actividades propias del centro 
escolar). Las observaciones directas y la evaluación frecuente del progreso de su 
comportamiento son métodos ampliamente utilizados para la evaluación de estos 
resultados, y son muy útiles a la hora de determinar los ajustes que podrían justificarse si 
no se produjese el progreso positivo dentro de un plazo razonable. 
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LA RELACION FAMILIA-ESCUELA Y 
EL DESARROLLO SOCIAL Y 
ACADEMICO DEL ALUMNADO 


Antonio Felix Raya Trenas 
Maria Auxiliadora Morales Repiso 


En este capitulo se aborda de una manera teórica y práctica un tema de gran actualidad, 
como es la participación de la familia en la escuela y sus beneficios para el desarrollo 
académico y social de los niños. Tras una primera aproximación teórica, donde se 
exponen brevemente los principales ámbitos de participación de las familias, sus 
beneficios y los mayores obstáculos, se muestran los principales resultados de un estudio 
llevado a cabo con el objetivo de hacer evidentes las principales diferencias entre un 
centro A, situado en un contexto desfavorable de la capital cordobesa con nivel 
socioeconómico medio-bajo, y un centro B, ubicado en una zona rural de la provincia de 
Córdoba con nivel socioeconómico medio, respecto a distintos aspectos relacionados con 
la participación familiar en el centro educativo y los niveles de adaptación de sus hijos e 
hijas, desde el punto de vista de los docentes. Tras obtener información sobre 116 
familias de niños de educación primaria, a través de los padres y maestros, los resultados 
muestran que la participación familiar es mayor y de mejor calidad en el centro B, 
participación que viene acompañada de una mejor adaptación escolar y social por parte 
de los alumnos de este centro. 


16.1. Introducción 


Desde tiempos remotos, se ha atribuido en exclusividad a las familias el papel de 
satisfacer las necesidades biológicas, afectivas y de transmisión de valores a los hijos, 
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siendo la escuela considerada como la institución encargada de saciar las necesidades 
intelectuales y académicas. Con el paso de los años, esta división ha dado paso a una 
urgencia por impulsar la participación de las familias y por generar estrategias de unión y 
trabajo conjunto entre los padres y la escuela. Comprender la educación como una 
experiencia social de la familia y la escuela, como sistemas interdependientes y unidos en 
torno al niño, así como percibir al alumno como un sujeto que aprende y se desarrolla 
por múltiples caminos, son algunos de los avances que han impulsado y dotado de 
sentido a las nuevas políticas públicas ejecutadas con respecto a la relación de la familia y 
la escuela. 

Una investigación realizada recientemente por Pérez, Rodríguez y Fernández (2009) 
acerca de la implicación de las familias en la educación de sus hijos, analizó diversas 
maneras de participación en los centros escolares, las dotaciones educativas de los 
hogares, la ayuda que ofrecen los padres con los deberes o tareas escolares de los hijos y 
las conversaciones sobre temas escolares, concluyendo que todas estas cuestiones 
estaban relacionadas con un alto grado de satisfacción de los padres con la escuela y los 
ascendentes resultados del rendimiento de sus hijos e hijas. Estos resultados muestran lo 
que se ha venido observando a lo largo de estas últimas décadas, pues la implicación 
activa de la familia en la escuela afecta de forma beneficiosa al éxito escolar de sus hijos. 
Sin embargo, estos datos y conocimientos no han traspasado los pensamientos de 
determinados tipos de familia, que siguen sin considerar la responsabilidad de su 
participación en los centros educativos. 


16.2. Ámbitos y niveles de participación 


En las últimas décadas se ha escrito bastante sobre la forma en que puede hacerse 
realidad una participación efectiva de las familias en la escuela. A este respecto, Flamey y 
Pérez (2005) elaboraron una clasificación general sobre los distintos ámbitos en los que la 
presencia e implicación de las familias resulta fundamental: 


l. Promoción y refuerzo de aprendizajes. Las familias de los alumnos tienen una 
influencia directa sobre los aprendizajes y logros académicos de los niños y 
niñas, pudiendo darse esta participación tanto en casa (tareas, estudio...) como 
en la escuela (materiales, ayuda en el aula...). 

2. Optimización de una buena gestión. Ya sean a nivel individual en modo 
asociativo, todas las aportaciones provenientes de los padres sobre los aspectos 
relacionados con la organización de la escuela facilitarán su buen 


191 


funcionamiento. 

Actividades de extension a la comunidad. Todas las familias de los alumnos 
pueden participar en el dia a día de la escuela, sintiéndose parte de ella, a 
través de espacios de apertura que la escuela genere (talleres, charlas, 
exposiciones). 


Pero la participación en estos tres amplios ámbitos puede darse en distintos niveles 
en función del grado en que las familias se involucren en el quehacer educativo. Por ello, 
estos mismos autores establecieron cinco categorías de manera ascendente, hasta llegar a 
la participación plena. 


a) 


b) 


Nivel informativo. En este nivel, se espera que las familias cuenten con toda la 
información necesaria para comprender y opinar en la escuela, así como 
conocer los objetivos perseguidos por el centro, el reglamento de convivencia, 
los programas académicos y los resultados obtenidos. 

Nivel de colaboración. Normalmente, es el nivel más común de participación, 
ya sea de carácter presencial (asistencia a actos o eventos), productivo 
(reparación de infraestructuras, materiales didácticos), pedagógico (apoyo y 
mediación de los aprendizajes) o de financiamiento (gestión de fondos). 

Nivel de consulta. En este nivel, los docentes o la dirección del centro 
educativo, tienen en cuenta las opiniones de los padres antes de tomar sus 
decisiones, desde la planificación, diseño, ejecución y evaluación de acciones a 
nivel de convivencia escolar, hasta gestiones pedagógicas y administrativas. 
Nivel de toma de decisiones. Este nivel consistirá en incorporar a uno o más 
representantes de las familias en las instancias máximas de toma de decisiones 
del centro educativo. 

Nivel de control y supervisión ciudadana. Este nivel otorga a los padres y 
madres, el rol supervisor del cumplimiento del proyecto educativo y de la 
gestión del establecimiento. 


16.3. Beneficios de la participación activa 


Anteriormente se ha mencionado el fuerte impacto que tiene una activa implicación de las 
familias en los centros educativos, sobre la educación de los niños y niñas y sus procesos 
adaptativos. De los diversos estudios que se han llevado a cabo sobre este tema, 
podemos detallar los principales beneficios de la participación activa de las familias para 
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todos los miembros de la comunidad educativa: 


— Beneficios para los alumnos. La participación de sus familias mejora sus 
resultados académicos, reduce sus conflictos, mejora el cumplimiento de la 
entrega de las tareas escolares, aumentan la comprensión acerca de los 
reglamentos de en la escuela, les hace conscientes de su progreso y de las 
acciones necesarias para mejorar sus calificaciones, genera orgullo por sus 
padres cuando estos participan activa y efectivamente en las actividades del 
centro y aumenta su identificación con la escuela. 

— Beneficios para los padres y madres. Cuando participan en la escuela se 
convierten en protagonistas de la satisfacción de sus necesidades, aumenta su 
compromiso con la educación, mejoran en la supervisión del desempeño 
escolar de sus hijos tomando conciencia de sus progresos, mejoran la relación 
con los docentes y muestran respuestas efectivas ante los problemas de los 
hijos. 

— Beneficios para los docentes. Con la participación de las familias, los 
profesores cuentan con mejores herramientas para conocer a sus estudiantes, 
aumentan los recursos materiales y temporales, obtienen un mejor 
conocimiento de las expectativas y necesidades de las familias, reciben mayor 
apoyo y comprensión por parte de los padres y madres hacia el profesorado y 
mejoran su habilidad para solicitar y entender los puntos de vista de las familias 
acerca del progreso de sus hijos. 

— Beneficios para la organización escolar. Al incorporar a las familias aumentan 
los recursos humanos y materiales, surgen nuevas ideas, se hacen inversiones 
más acordes a las necesidades y prioridades de la comunidad educativa, se 
facilita el logro de los objetivos fundamentales transversales del Proyecto 
Educativo y mejora el clima escolar, producto de la buena relación entre las 
familias y los docentes. 


16.4. Principales obstáculos en la participación 


Aun conociendo los resultados óptimos que supone una activa y dedicada intervención 
familiar; la realidad de la participación de las familias que muestra el estudio elaborado 
por la Confederación Española de Asociaciones de Padres de Alumnos (CEAPA), en el 
año 2008, no presenta una perspectiva muy favorable. Algunos datos muestran que solo 
el 22,5% de los padres participan en la Asociación de Padres y Madres del centro escolar 
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de sus hijos, el 14% lo hacen de forma activa, el 51% paga la cuota establecida y el 38% 
no está satisfecho con el funcionamiento de dicha asociación. Este informe también 
presenta los resultados de varios trabajos que confirman que en las actitudes que 
presenten los padres y madres, influyen de manera significativa la relación que se 
establece entre el centro escolar y la cultura que se fomenta. Además, también puede 
influir en esta relación las diferentes concepciones que tienen el profesorado y la familia 
sobre la infancia y la educación, ya que para algunos padres y madres la educación 
supondrá una implicación sistemática en la escuela, mientras que para otros padres la 
educación supondrá una implicación esporádica. 

Además de estas cuestiones, existen otras barreras que ocasionan dificultades 
directas e indirectas en la relación de la familia y la escuela. Algunas de ellas son las 
siguientes (Alcalay, Milicic y Torretti, 2005): 


— La desvalorización de la cultura de origen de los alumnos, ya que en muchas 
ocasiones los padres se sienten incómodos cuando su nivel socioeconómico- 
cultural difiere del de los docentes, o tienen un bajo nivel educacional. 

— Las relaciones de desconocimiento mutuo, la incomunicación y el 
desencuentro. 

— Relación centrada en lo negativo. Normalmente, y de forma tradicional los 
vínculos establecidos entre la familia y la escuela se han centrado en los 
problemas. 

— Atribución cruzada de culpas. Ambas partes, familia y escuela, se culpan y 
desvalorizan mutuamente frente a los deficientes resultados académicos o la 
mala conducta de los alumnos. 


A todas estas barreras, se les suma el problema de la modernización social, ya que 
produce una disminución significativa del tiempo real que los padres pasan con sus hijos, 
siendo ocupado por otras instituciones como la escuela. Con la reducción del tiempo que 
pasan los niños con sus padres, también se limitan las oportunidades de realizar la acción 
educativa familiar que consiste en insistir en las mismas normas y estímulos 
reiteradamente. 


16.5. Un estudio sobre la participación de la familia en 
la escuela 
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En un intento por aportar cierta luz sobre los efectos beneficiosos de la participación de 
las familias en la educación de sus hijos, destacando al mismo tiempo la importancia de 
los factores de tipo cultural y económico en esta participación, los autores de este 
capítulo llevamos a cabo un estudio cuyo objetivo principal consistía en hacer evidentes 
las principales diferencias entre un centro A, situado en un contexto desfavorable de la 
capital cordobesa con nivel socioeconómico medio-bajo, y un centro B, ubicado en una 
zona rural de la provincia de Córdoba con nivel socioeconómico medio, respecto a 
distintos aspectos relacionados con la participación familiar en el centro educativo y los 
niveles de adaptación de sus hijos e hijas, desde el punto de vista de los docentes. 


16.5.1. Participantes 


La muestra estaba compuesta por 116 alumnos, repartidos en dos centros educativos 
públicos de la provincia de Córdoba, sus respectivos padres y madres y los tutores de 
cada una de las aulas encuestadas, quienes han contribuido como principales fuentes 
informativas. Al centro A pertenecían 30 alumnos del total, mientras que al centro B los 
86 restantes. En cuanto a los docentes, han estado involucrados un total de 27, de los 
que 9 pertenecían al centro A y los 18 restantes al centro B. De los 116 alumnos 
participantes, 43 (37,1%) eran niños y 73 (62,9%) niñas, con edades comprendidas entre 
los 3 y 12 años. 


16.5.2. Instrumentos 


Para la recogida de la información se utilizó un cuestionario de elaboración propia que 
recababa información sobre la familia y que era respondido por los padres y madres, así 
como otro cuestionario dirigido a los tutores, que incluía información sobre la 
participación de la familia y los niveles de adaptación de sus alumnos. Para esta última 
cuestión se usó también el Sistema de Evaluación de la Conducta de Niños y 
Adolescentes (BASC), de Reynolds y Kanphaus (2004). En resumen, los aspectos 
medidos fueron los siguientes: 


— Contexto sociodemográfico de la familia. 

— Relación familia-centro y alumno-centro. 

— Percepción del tutor sobre la implicación y participación familiar. 
— Habilidades adaptativas del BASC. 
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16.5.3. Procedimiento 


Tras contactar con los centros educativos que reunian las caracteristicas necesarias para 
el estudio, se contó con la colaboración del profesorado para la distribución de los 
cuestionarios entre las familias, así como para la cumplimentación de los apartados 
dirigidos a los propios tutores. Una vez recogidos los mismos, se procedió a la tabulación 
de los datos obtenidos y a la realización de los análisis estadísticos oportunos, 
consistentes básicamente en pruebas de chi-cuadrado y análisis de varianza para obtener 
las principales diferencias entre las respuestas aportadas por las familias y tutores de 
ambos centros. 


16.5.4. Resultados 


Respecto al contexto sociodemográfico de las familias, centramos nuestra especial 
atención tanto en el nivel de estudios como en el estado económico de las familias. En 
este sentido, en cuanto al nivel educativo de los padres de los centros A y B, podemos 
decir que la diferencia era significativa, como se puede observar en los porcentajes que 
muestra la figura 16.1, ya que la prueba de chi-cuadrado para esta variable arrojó un 
valor de X?= 42,299 (p= 0,00). De este modo, hay una clara evidencia de que en el 
Centro A, los padres de los alumnos tienen niveles educativos bajos, frente a los padres 
de los alumnos del Centro B, los cuales presentan niveles de estudios medios-altos. Con 
respecto al estado económico de la familia, tal y como muestra la figura 16.2, la 
diferencia entre ambos centros educativos era significativa, con un valor de x= 56,837 
(p= 0,00). Mientras que las familias del Centro B, disponen de un status socioeconómico 
medio, más de la mitad de las familias de los alumnos del Centro A presentan graves 
dificultades económicas. 


196 


100 


100 


ret — a 


NINGUNO PRIMARIOS FP UNIVERSITARIOS 


Figura 16.1. Nivel de estudios de los padres de los centros A y B. 
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Figura 16.2. Estado económico de las familias de los centros A y B. 


En lo que respecta a la relación familia-centro y la relación alumno-centro, respecto a la 
relación que mantienen las familias y las escuelas A y B, se puede decir que la diferencia 
entre ambas es significativa únicamente en la variable “estoy satisfecho con el centro”, 
como muestran los porcentajes de la figura 16.3. Para esta variable, la prueba de chi- 


cuadrado arrojó un valor X= 6,276 (p= 0,012). Respecto a la relación de los alumnos 
con el centro, se pedía que puntuasen esta relación entre 1 y 5. En este caso, aunque los 
análisis de varianza no arrojaron valores significativos, se observan valores siempre más 
altos en el centro B. 
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Figura 16.4. Relación de los alumnos con los centros A y B. 
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Figura 16.5. Percepción de los tutores sobre la participación familiar. 


En lo que se refiere a la participación de la familia en el centro educativo, 
información que fue obtenida a través de los cuestionarios que se proporcionaron a los 
tutores, los porcentajes de participación que se obtuvieron son bastante mayores para el 
centro B, como muestra la figura 16.5. Además, la prueba de chi-cuadrado resultó ser 
significativa en cuatro de las cuestiones planteadas: la participación familiar, las reuniones 
regulares con el tutor, la participación activa y la satisfacción con la familia. Así pues se 
han obtenido valores de X?= 9,044 (p= 0,003), X?= 15,675 (p= 0,000), X?= 6,295 (p= 
0,012) y X= 27,836 (p= 0,00), respectivamente. 

En el ámbito de lo que podríamos considerar consecuencias o aspectos íntimamente 
relacionados a la calidad de la relación familiar, se incluyó también en este estudio un 
último bloque dedicado a la percepción de los tutores sobre la adaptación académica y 
social de los chicos y la importancia de cuestiones como la implicación de los padres y 
sus expectativas, así como las distintas habilidades adaptativas que se midieron mediante 
el BASC. Respecto a las primeras cuestiones, para puntuaciones otorgadas por los 
maestros entre 1 y 4, se observa cómo las puntuaciones medias son siempre favorables al 
centro B (figura 16.6). Mediante el análisis de varianza, se obtuvo evidencia de que dos 
de estas variables (implicación de los padres y expectativas del niño para el futuro), 
presentaban diferencias significativas entre el Centro A y B, con valores de F= 22,316 
(p= 0,00) y F= 16,903 (p= 0,00), respectivamente. Algo bastante similar es lo que 
ocurrió con las distintas escalas adaptativas del BASC, pues, como puede verse en la 
figura 16.7, es el grupo B el que presenta mejores puntuaciones en todos los casos, 
siendo además significativas estas diferencias en las variables habilidades sociales, 
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liderazgo y habilidades para el estudio, con valores de F= 3,941 (p= 0,05), F= 6,577 
(p= 0,012) y F= 11,320 (p= 0,001), respectivamente. 
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Figura 16.6. Adaptación de los chicos y expectativas según los tutores. 
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Figura 16.7. Habilidades adaptativas del BASC. 
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16.6. Discusion y conclusiones 


Este trabajo se ha planteado con el doble objetivo de hacer un recorrido teórico por las 
principales cuestiones relativas a lo que hoy se entiende por participación de la familia en 
la escuela, tratando también de ofrecer algunos datos relevantes respecto a lo que supone 
esta participación para distintas familias, considerando el nivel sociocultural como una de 
las variables más importantes e íntimamente relacionadas con esta participación. A pesar 
de los beneficios descritos en este capítulo, en determinados entornos pesan más algunos 
obstáculos, como la falta de información y entendimiento o la desvalorización del papel 
de la educación, cayendo en un peligroso juego de cruce de culpas, como muestran los 
datos de nuestro estudio. 

Los datos obtenidos muestran cómo las familias de entornos culturales más 
desfavorecidos presentan un menor nivel de satisfacción y una peor relación con el 
centro educativo. Además, estas actitudes son trasmitidas de manera más o menos 
consciente, de modo que terminan reflejándose también en sus hijos. Estas actitudes por 
parte de las familias son percibidas por los maestros, que muestran una visión mucho 
más negativa de estas familias de bajo nivel sociocultural y de su aportación al centro y a 
la educación de sus hijos. 

Este entramado de actitudes, percepciones y expectativas negativas viene unido a 
unos peores resultados, obtenidos por los chicos en distintos aspectos como su 
desempeño escolar o la forma más o menos adaptada con que se relacionan con los 
demás. Las variables que se han medido en este estudio a través del BASC muestran 
unas diferencias bastante importantes en estos aspectos. Estas diferencias, lejos de poder 
combatirse con una mayor implicación y participación familiar, van acompañadas de una 
interacción familia-centro más pobre y de peor calidad, con lo que el riesgo de presentar 
problemas de adaptación a corto, medio y largo plazo está siempre presente. 

En conclusión, los datos de nuestro estudio vienen a confirmar en cierta medida lo 
que ya otros autores han venido defendiendo en los últimos años: una relación familia 
escuela de calidad está detrás de buena parte de las probabilidades de éxito académico y 
personal de los alumnos. 
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EL VALOR Y LA NECESIDAD DE LA 
FILOSOFÍA EN EL SIGLO XXI 


Manuel Bermúdez Vázquez 


En los últimos años las humanidades se han visto recortadas en el mundo educativo. La 
filosofía, perseguida y casi acorralada, no se ha mantenido incólume al espíritu de 
nuestro tiempo, no podría hacerlo, de todos modos. Lo saberes que aporta la reflexión 
filosófica parecen ser desdeñados y alejados del interés de las autoridades educativas. 
Las cuestiones que se plantea la filosofía han podido parecer alejadas del quehacer 
cotidiano, de la supervivencia diaria que todos tenemos que afrontar al despertar cada 
mañana, sin embargo, la filosofía sigue buscando respuestas convincentes. Incluso 
podemos decir que, en algunas ocasiones, se encuentran estas respuestas, aunque las más 
de las veces no sea así. Una de las cuestiones clave que ha podido influir en el estado 
actual de esta disciplina no es otra sino qué valor puede tener la filosofía hoy en día. 


17.1. Filosofía, utilidad y necesidad 


A mi modo de ver, la filosofía sigue teniendo hoy en día el mismo valor que tuvo desde 
que los primeros pensadores empezaron a plantearse cuestiones de índole filosófica. La 
filosofía, como proyecto de ser, no resulta jamás ajena al hombre, es parte intrínseca de 
la naturaleza más profunda del ser humano. Nuestra humanidad lo es tal en cuanto que la 
filosofía nos rodea y forma parte de nuestra mismidad, de nosotros mismos, de lo que 
como hombres conformamos. La filosofía plantea la necesidad de trascender los entes 
para comprenderlos, para interiorizarlos —Platón lo llamó “el vuelo del alma” en su 
Fedro. El ser humano, como ente, no se limita a darse, a estar presente, como los otros 
entes, sino que se proyecta más allá de ellos. Por eso decía Schopenhauer en su obra El 
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mundo como voluntad y representación que “el hombre es un animal metafísico”, que es 
prácticamente lo mismo que decir que el hombre es un animal filosófico. 

Una persona podrá dedicarse al comercio o a las artes, dedicarse a la política o 
rechazarla, abrazar una religión o el ateísmo, todas estas elecciones las podrá hacer o no, 
pero el filosofar, entendiendo esto como trascender, como comprensión del ser, es una 
fatalidad que el ser humano, en tanto que tal, no puede evitar y, tratar de no hacer 
filosofía no es sino un anacoluto metafóricamente hablando, una inconsecuencia además 
de una imposibilidad real (Carpio, 2004). Quizá, incluso, para decretar la muerte o 
desaparición de la filosofía habría que hacerlo mediante la filosofía misma, lo que no 
haría sino alargar su vida y su presencia. No se puede negar el valor de la filosofía sin 
hacerlo mediante la filosofía. 

Podrá pensar el pragmático, ¿pero acaso no hay otras urgencias, mucho más 
imperiosas, que reclaman nuestra atención antes que las disquisiciones filosóficas? ¿No 
hay que ganarse la vida? ¿No queremos hacer un mundo mejor? Mi respuesta es 
contundente: por supuesto. La filosofía no ha pensado otra cosa a lo largo de todos sus 
siglos de historia. Platón, en su República, nos dice con la mayor claridad que toda vida 
humana y toda organización social comienza por la satisfacción de las necesidades más 
elementales: comida, bebida, ropas, un techo, y lo restante. Sin embargo, a pesar de que 
la República platónica tiene una función revolucionaria, la de diseñar una sociedad mejor 
y más justa, también nos enseña que la mera satisfacción de las necesidades elementales, 
por mejor que se haga, no haría con la vida humana mucho más que mejorar nuestra 
condición animal, y la resultante sería una sociedad de cerdos —resulta difícil no pensar, 
atendiendo a estas razones, en el lujo y a las necesidades artificiales que la civilización 
moderna ha traído consigo y que hoy en día tanto deberíamos tener en cuenta en esta 
sociedad frívola del consumo y las posesiones materiales—. Estas palabras parecen un 
oráculo, un vaticinio de lo que hoy, en la moderna sociedad consumista que nos rodea, 
está aconteciendo. Sin embargo, las ideas de Glaucón siguen siendo tan válidas en 
nuestro tiempo como en el suyo y se aplican a mi propósito y este es que sin cultura, sin 
paideia, el ser humano no es un verdadero ser humano, y quién sabe si esta no es la 
enseñanza capital de la República de Platón. En resumen, la cultura es el ámbito natural 
del hombre, el hábitat donde nos desarrollamos, la atmósfera en la que respiramos 
(Ospina, 2012). Sin ella no somos sino animales, entendido este concepto como la 
negación de la humanidad, de esa característica que nos hace ser lo que somos, animales 
culturales. 

Continuando por esta senda, podemos ver que el hombre solo tiene la capacidad de 
realizarse completamente saliendo de la caverna que tan atinadamente describió Platón 
en esas pocas páginas del mito que han tenido un éxito tan abrumador y tan universal, 
quizá por su intuición certera de la naturaleza humana. La salida de la caverna no se hace 
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sino de la mano de la filosofía. Dicho de otro modo, la realización plena del ser humano 
estará siempre vinculada a la paideia como despliegue de la comprensión del ser que el 
hombre tiene. En este sentido, Aristóteles ya lo dijo claramente hablando de la metafísica 
al compararla con las demás disciplinas y actividades humanas, decía el Estagirita: “Más 
urgentes son todas, pero ninguna es mejor” (Metafisica, 983, a 10). 

Así, cada vez que alguien me pregunta por el quehacer de los profesores de filosofía, 
mediante la ya usada expresión de “pero, ¿para qué sirve la filosofía?”, mi respuesta es 
siempre clara: afortunadamente, para nada, la filosofía no sirve para nada. Sin embargo 
debe quedar bien claro desde este mismo momento que esto no supone una 
descalificación de la filosofía, en absoluto, al contrario, supone una apreciación en su 
justa y merecida medida como tronco fundamental y principal del conocimiento humano. 
Y he aquí donde surge la necesidad de desnudar la crueldad y tosquedad de la falacia del 
principio de utilidad que viene siendo el estandarte de esta sociedad nuestra: lo que sirve 
para algo, lo que es “útil”, es lo que no tiene valor en sí, lo que no vale por sí mismo, 
sino por otra cosa para la que sirve. Lo útil no es sino algo devaluado para sí mismo. El 
criterio de utilidad no puede, pues, sustentarse por sí mismo, porque lo útil implica 
siempre algo para lo que sirve, y que a su vez ya no es útil, lo útil deja de ser útil. Creo 
que podemos ver con cierta claridad que la filosofía no puede encorsetarse en estos 
términos. 

Vivimos en un tiempo en los que conceptos como necesidad y utilidad se tienden a 
confundir. Pero es obvio que no es lo mismo utilizar que necesitar. Nuestra sociedad 
valora por encima de todo, lamentablemente, la utilidad y el consumo y, de ahí, el 
sistema trata de modelar un tipo de persona que encaje en este molde. Esto nos lleva, en 
un extremo, a situar como valores supremos cuestiones como la eficacia o la utilidad y a 
considerar a los propios seres humanos como instrumentos al servicio de alguna utilidad 
concreta. 

Aristóteles puede resultarme útil para este fin de analizar la cuestión del principio de 
utilidad y el concepto de necesidad. El filósofo de Estagira mostró que la vida humana 
siempre requiere un fin último, a cuyo servicio esté todo lo demás, de otro modo todo lo 
demás carecería de sentido y valor, pero que él mismo, este fin último, como fin, ya no 
sirve. Todo lo que meramente sirve es lo servil, ya sean cosas o personas, lo que solo 
vale como medio para alcanzar un fin, sin valor absoluto. Pero lo que más vale, lo 
supremamente valioso, no puede ser un medio, tiene que ser un fin en sí mismo, para lo 
cual sirve todo lo demás. Fue Kant, con quien inicio estas páginas, el que con más 
energía que ningún otro filósofo hasta su tiempo puso de manifiesto este fin absoluto que 
es el ser humano mismo, al cual ha de considerárselo siempre como un fin y nunca como 
un medio. Y de la mano de esta característica básica de lo humano viene, 
irremediablemente, la filosofía como quehacer intrínsecamente humano. Heidegger 
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consideró que el núcleo del ser humano, lo fundamental de ser hombre, la quintaesencia 
de lo humano, ha de estar en la comprensión del ser, es decir, en la filosofía. Luego el 
núcleo de la humanidad, del carácter de lo humano, es la reflexión filosófica, libre, 
además, de la esclavitud tan contemporánea del principio falaz de utilidad. 

Por eso, recordando de nuevo la frase de Aristóteles, que ya me dejó impactado la 
primera vez que la leí, hay muchas cosas más urgentes y apremiantes que la filosofía, 
pero no hay ninguna que valga más, porque la filosofía es el ser humano mismo y todo lo 
demás le sirve a ella, es decir, al hombre. De modo que, todo aquel que pregunte para 
qué sirve la filosofía está preguntando, en realidad, para qué sirve el hombre, para qué 
sirve un ser humano. 

Dicho esto, surge un corolario de toda esta argumentación que me parece importante 
remarcar, aunque probablemente no ha pasado desapercibido a los lectores. Si lo que 
cada uno de nosotros es en su más honda raíz es la respectiva comprensión del ser que 
cada uno tengamos, eso que llamamos filosofía, y si eso que en definitiva somos es lo 
que más debería interesarnos, porque se trata de nuestra propia mismidad, de nuestro 
propio ser, entonces se deriva que, por lo menos en alguna medida y alguna vez en 
nuestras vidas, deberíamos prestar atención a ese fondo filosófico que cada uno de 
nosotros es. Sócrates decía, parece ser, que una vida no reflexionada no merece ser 
vivida, pues quizá deberíamos contemplar la posibilidad de, alguna vez, pensar en todo 
esto con algún detenimiento, quizá deberíamos tratar de elaborar nuestro pensamiento de 
la mejor manera que supiéramos, dentro de las capacidades de cada cual. De otro modo 
la consecuencia parece terrible e inevitable, seremos víctimas de la manipulación, de la 
propaganda, de los medios de comunicación, que se encargarán de pensar por nosotros, 
de dirigirnos hacia un lado o hacia otro. No dedicar alguna vez en la vida un poco de 
tiempo a la reflexión supondrá declararnos vencidos y abandonar nuestra propia 
existencia. Sería una dejación de responsabilidades el abandonar nuestra propia existencia 
por considerarla, quizá, una carga demasiado pesada y molesta y sería aún peor 
entregarla sin protesta a los que están deseando controlar todas nuestras reacciones y, 
así, cosificarnos. 

La propuesta que me gustaría lanzar en estas páginas es bien clara, demos un paso 
adelante, pese a todo, y decidámonos a pensar lo que realmente somos. Como Kant nos 
exhorta desde sus libros, Sapere aude! Atrévete a pensar, tengamos la audacia de 
reflexionar por nosotros mismos y sobre nosotros mismos, sin temores. Seamos lo 
suficientemente valientes como para valernos de nuestro propio entendimiento. 


17.2. Filosofía y universidad 
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Corremos el riesgo de caer en el error de pensar que los problemas que afectan a la 
filosofia, materia sobre la que nos centramos sin ambages en las presentes paginas, son 
fruto exclusivo del espiritu del tiempo que nos ha tocado vivir, productos de la mas 
rabiosa actualidad, hijos del último cuarto del siglo XX y la primera parte del siglo XXI. Sin 
embargo, sería un error grave no ver que estos problemas venían anunciando su 
aparición desde mucho antes. Jorge Santayana ya señaló el proceso de mercantilización 
paulatina de los estudios universitarios desde finales del siglo XIX y comienzos del xx. 
Santayana, que alcanzó las más altas cotas académicas en la Universidad de Harvard y 
que contribuyó activamente con su filosofía a forjar una de las maquinarias intelectuales 
más potentes de nuestro tiempo, la estadounidense, abandonó en 1912, con 49 años, su 
alma mater bostoniana y dejó Estados Unidos para no volver jamás en su larga vida 
(murió en 1952 con casi 89 años). Santayana nos dejó una de las autobiografías más 
interesantes, agudas y lúcidas que se hayan escrito, Personas y lugares. De esta obra es 
el siguiente fragmento que recoge la crítica de Santayana al presidente Eliot, principal 
autoridad de la Universidad de Harvard y con quien siempre mantuvo una relación fría y 
distante y quien, además, nunca apoyó al pensador español: 


La educación significaba preparación para la vida profesional. La 
universidad y todo lo que ocupaba su tiempo y sus mentes, y a la universidad le 
parecía un fin en sí mismo, al presidente Eliot le parecía solamente un medio. El 
fin era el servicio en el mundo de los negocios (George Santayana, 2002: 426). 


Si tenemos en cuenta que por entonces la Universidad de Harvard se había 
convertido ya en el faro intelectual y modelo a seguir del mundo intelectual 
norteamericano, podremos tener una idea en su justa medida de la influencia que este 
modelo educativo iba a comenzar a desarrollar en los años siguientes. Además, es 
evidente que disciplinas como la filosofía iban a convertirse en los chivos expiatorios de 
esta nueva corriente, pagando los platos rotos en forma de disminución progresiva de su 
peso específico en el currículum académico. 

No obstante, no es necesario irse tan lejos como Estados Unidos para contemplar el 
comienzo de este proceso paulatino de pérdida del valor intrínseco de la formación y la 
educación. Tenemos aquí en España una buena prueba de que la reflexión filosófica ya 
comenzó a darse cuenta, en una etapa muy temprana, de los efectos perniciosos de ese 
proceso. Ortega y Gasset, con su habitual y finísimo olfato filosófico, ya recogió 
magistralmente en su obra Misión de la universidad parte de los temores que hoy nos 
están afectando, unos polvos que apenas permitían anunciar los lodos de nuestro tiempo. 
Hoy en día, en pleno tránsito en las universidades de medio mundo en busca de cierta 
identidad académica e institucional, puede parecer sorprendente que procesos similares 
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hundan sus raíces en el pasado. La modernización de nuestro sistema educativo, sobre 
todo el universitario, pasa ineluctablemente por este cambio, cuyas virtudes pueden ser 
muchas y cuyos desafíos pueden suponer una oportunidad extraordinaria para mejorar la 
educación superior. Sin embargo, conviene no quitar un ojo del proceso paralelo por el 
cual se corre el riesgo de olvidar una de las funciones vitales de la universidad y para la 
cual conviene traer a colación a Ortega y Gasset, quien ya indicó acertadamente la 
necesidad de respetar todas las misiones que se debían suponer a la universidad. Ortega, 
en la ya mencionada obra Misión de la universidad, declaraba que son 3 los principios 
que debe perseguir la formación superior (Ortega y Gasset, 2004: 53-55): 


1. Enseñar al ser humano la cultura (contribuyendo así al mayor ideal humanista y 
fomentando la forma de entender la realidad que toda sociedad tiene y pretende 
perpetuar). 

2. Fomentar la ciencia, esto es, la investigación para aumentar el conocimiento. 

3. Hacer a las personas buenos profesionales, o lo que es lo mismo, formar 
buenos médicos para que curen, arquitectos para que no se vengan abajo los 
puentes, o maestros, para enseñar a leer y escribir bien a los niños. 


Con este panorama ofrecido por Ortega, con el que más o menos podemos estar de 
acuerdo, tendríamos una universidad que atendería bien a sus obligaciones. Sin embargo, 
lo que está aconteciendo hoy en día es un aumento del riesgo proveniente de un exceso 
del tercer principio, el de fomentar la enseñanza de profesiones. Con el aumento excesivo 
de una de las misiones de la universidad se produce el desequilibrio de los otros dos 
fundamentos básicos que deben reinar en la enseñanza superior. Sobre todo el es 
primero, el de la enseñanza de la cultura, el que más riesgo corre. No parece deseable 
que el mercado sea el que marque los ritmos de la universidad, porque esta perdería su 
independencia y su papel como espectador crítico de la sociedad, perjudicando en gran 
medida el pensamiento libre y crítico que es deseable que se fomente. Además, el 
desequilibrio proveniente de la preponderancia de una de las misiones u objetivos de la 
universidad procede de las necesidades impuestas por el mercado que no siempre es 
capaz de perseguir los objetivos y las metas que serían deseables en una institución como 
es la universidad. 

Considero que es necesario insistir en la necesidad de reflexionar sobre el valor de 
las disciplinas humanísticas en estos tiempos en los que se encuentran capitidisminuidas. 
Mucho más allá de la cantinela que parece acompañar a los dirigentes universitarios 
vinculados al mundo de las letras reivindicando la necesidad del fomento de las 
humanidades, lo que nos toca, quizá, a los que reflexionamos sobre la filosofía, es llevar 
a cabo una verdadera labor pedagógica en su pleno sentido que permita hacer ver la 
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necesidad de cultivar las humanidades en la educación superior. Tenemos que ser 
capaces de explicar la importancia enorme de nuestra disciplina. El valor de las 
humanidades para la democracia, para la convivencia, para la cultura, para el patrimonio, 
para el respeto por las minorías e, incluso, para la economía, no puede ser cuantificado 
exclusivamente en euros y céntimos, su valor fundamental está mucho más allá de los 
criterios mercantilistas que se pretenden incluir. Nuestro sistema, nuestra forma de 
entender el mundo, depende directamente del cultivo de las disciplinas humanísticas; 
invertir tiempo, dinero, esfuerzo y sacrificio en ellas es contribuir al desarrollo de nuestra 
sociedad y de sus individuos particulares. En su modestísima medida, estas páginas 
pueden servir de foro de discusión sobre el valor de las humanidades en la cultura 
contemporánea. Los riesgos de actuar de otro modo son enormes. El empobrecimiento 
cultural es una amenaza que sería un error minusvalorar. Sírvanos de ejemplo la 
advertencia que Martha Nussbaum nos hace en su libro Not for profit: why democracy 
needs the humanities: 


Una serie de cambios radicales están ocurriendo en lo que las sociedades 
democráticas enseñan a sus jóvenes, y estos cambios no han sido pensados en 
su justa medida. Sedientas del beneficio nacional, las naciones y sus sistemas 
educativos están descartando irresponsablemente una serie de capacidades que 
son necesarias para poder mantener las democracias vivas. De continuar por 
esta senda, muchas naciones de todo el mundo estarán muy pronto produciendo 
generaciones de máquinas útiles en lugar de formar ciudadanos completos que 
puedan pensar por sí mismos, criticar la tradición y entender el significado de 
los logros y sufrimientos de otras personas. El futuro de las democracias del 
mundo está en juego (Martha Nussbaum, 2010: 2, la traducción es nuestra). 


La filosofía es necesaria en muchos aspectos, pero si tuviéramos que reducirlos por 
mor de la claridad pedagógica, me gustaría decir que es necesaria porque mejora nuestra 
condición como seres humanos. Además, como actividad teórica nos permite aplicar la 
razón a la comprensión de la realidad que nos rodea, también nos permite adquirir esa 
mayoría de edad intelectual de la que ya hablaba Kant y que mencionamos antes. 
También es importante la filosofía como actividad práctica, no solo porque mediante ella 
tratamos de resolver los problemas que nos afectan en la vida cotidiana, sino porque 
persigue solucionar esos mismos problemas mediante la reflexión que abarque su 
totalidad. 
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17.3. Conclusion 


El progreso humano es algo más que la producción económica. No somos mejores que 
los hombres de la antigüedad y no habríamos hecho sino refinar nuestra barbarie si no 
fuera por la presencia de los contenidos de humanidades que nos hacen ver al otro como 
un fin en sí mismo, no como un obstáculo o un rival que hay que batir. En el año 2010 
Terry Eagleton escribió un librito muy interesante titulado On evil. En este libro el autor 
anglosajón reflexionaba sobre el concepto de maldad, incluso se atrevió a dar una 
definición que puede valer para afinar análisis como el nuestro, aunque la definición en sí 
misma no sea del todo precisa. Para Eagleton, maldad es “la ausencia total de empatía” 
(Eagleton, 2010). Si no enseñamos a nuestros futuros ciudadanos a ver la humanidad en 
las otras personas, más tarde o más temprano acabaremos siendo malvados con ellos. No 
seremos capaces de generar la más mínima empatía con el sufrimiento ajeno y estaremos 
siendo, sencillamente, malvados. 

Pero sigamos por esta senda de análisis. Aristóteles, en el libro 1 de su Política, 
decía: “Ho anthropos physei zoon politikon esti”. El hombre es un animal social. Utiliza 
el adjetivo politikon que suele traducirse por “político”, pero, en puridad, es un error 
traducirlo así. La palabra polis, en griego, hacía referencia a las personas que convivían 
en una ciudad (frente a la palabra asti que se refería a las ciudades de edificios, calles y 
avenidas) y, ¿qué son las personas que conviven en una ciudad sino una sociedad? Pues 
esa es la clave a la que queríamos llegar. Aristóteles considera que lo que hace humano al 
ser humano es, precisamente, el carácter social de nuestra especie. El vivir con nuestros 
pares, el querer al otro, el entender que es el otro, el que vive y convive junto a mi, el 
que da sentido a mi existencia, a mi humanidad. ¿Cómo me puedo permitir, entonces, 
hacer daño o perjudicar a quien es la razón que me hace un hombre, que me hace un ser 
humano? Esta clave de la filosofía aristotélica es la que me gustaría resaltar en unas 
páginas como estas, porque es, en esencia, la labor de las humanidades en general y de la 
filosofía en particular la de identificar el valor de los hombres, de los seres humanos. Son 
estas disciplinas las que fomentan la empatía, las que nos enseñan que el otro es como 
yo, el otro es yo mismo pero visto desde mi lado. Y si fomentamos la empatía estaremos 
combatiendo la maldad, y si combatimos la maldad fomentamos la bondad. Y no hay 
mayor objetivo ni meta que hacer el bien. 
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EL ETIQUETADO DOCENTE, LA 
PROFECIA AUTOCUMPLIDA Y LA 
DESVENTAJA ACADEMICA DE LOS 
HIJOS DE INMIGRANTES 


Alberto Alvarez-Sotomayor 
Gloria Martinez-Cousinou 


Segun se ha evidenciado en la literatura especializada, las expectativas académicas que el 
profesor tiene sobre sus alumnos son un importante elemento condicionante de las 
propias aspiraciones y expectativas educativas del alumnado y, por ende, un factor 
potencial de su rendimiento académico. Asimismo, numerosos trabajos han comprobado 
que, cuando construyen esas expectativas, los docentes se ven a menudo influidos por 
ideas prejuiciosas acerca de determinados rasgos adscritos de los estudiantes. La raza, la 
etnia y su condición de inmigrados son algunos de tales rasgos. Partiendo de ese 
conocimiento acumulado, este capítulo profundiza, a través del análisis de un estudio de 
caso, en los procesos por los cuales el profesorado construye sus expectativas 
académicas sobre los hijos de inmigrantes en un nuevo país de inmigración como 
España. Procesos que pudieran contribuir a explicar, aunque sea mínimamente, la 
desventaja en cuanto a rendimiento de estos últimos respecto al alumnado de padres 
nativos. 


18.1. Introducción 


Las desigualdades de rendimiento y logro académico entre hijos de inmigrantes e hijos de 
nativos son, como es sabido, un fenómeno multicausal. La literatura especializada ha 
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puesto el foco de atención en condicionantes y explicaciones de muy diverso tipo: 
lingüísticas, normativas, socioeconómicas, socioculturales y discriminatorias, entre otras. 
De ese conjunto, este trabajo profundiza en una de las pocas explicaciones a dicha 
desigualdad que tienen su origen en la actividad docente, una de las pocas que, 
consecuentemente, el profesor tiene bajo su control. Se trata del proceso por el cual las 
expectativas académicas que se conforma el profesorado sobre los hijos de inmigrantes 
se ven a menudo influidas por estereotipos raciales, étnicos y de otro tipo que vincula a 
este alumnado. Un proceso que puede desembocar en conductas discriminatorias 
(docentes o institucionales) que, a su vez, podrían influir en el rendimiento de dicho 
alumnado. 

Este proceso tiene en la conjunción de las teorías del etiquetado y de la profecía 
autocumplida —más conocida en el ámbito educativo como efecto Pigmalión— su 
explicación más extendida (figura 18.1). 


ETIQUETADO PROFECÍA AUTOCUMPLIDA 


o ee A RR 


X77 


- Comunicación explícita de expectativas 
-Trato desigual por profesor (menos 
dedicación, menos opciones de respuesta...) 
- Trato institucional desigual 


Figura 18.1. Procesos de etiquetado y profecía autocumplida. 


La teoría del etiquetado ayuda a entender el proceso por el cual los profesores 
establecen y asignan categorías generales (etiquetas) mediante las que clasifican aspectos 
individuales del discente como su conducta, su carácter o sus posibilidades académicas. 
Tal asignación se realiza a partir de información que puede provenir de dos tipos de 
fuentes (Rist, 1991: 620): de primera mano —en este caso aquella que el profesor recopila 
a partir de interacciones directas con el alumno-; y de segunda mano, obtenida a partir 
de relaciones no directas (comentarios de otros profesores, informes, pruebas de 
diagnóstico, etc.). En tercer lugar, esta categorización puede verse alimentada por 


211 


prejuicios o estereotipos más o menos extendidos en la sociedad. 

Asimismo, en relación con este proceso de etiquetado numerosos estudios han 
evidenciado que a menudo el profesorado construye sus representaciones del alumnado 
dejándose llevar por ideas preconcebidas que tiene respecto a características suyas como 
el sexo, la clase social, el aspecto físico, la raza y la etnicidad, entre otras (Rist, 1991: 
622). Estas etiquetas influirían en la construcción de las expectativas docentes hacia el 
alumnado, lo que a su vez, según la teoría de la profecía autocumplida (Merton, 1968), 
puede acabar condicionando la respuesta del estudiante en el sentido anticipado por el 
profesor. Esto ocurrirá en la medida en que dichas expectativas le sean transmitidas al 
estudiante, ya sea explícita y verbalmente, o bien implícitamente a través de un trato 
desigual hacia a este (por ejemplo, prestándole menos atención y dedicación en clase u 
ofreciéndole menos opciones de respuesta). De producirse, esto reforzaría las 
expectativas y las etiquetas iniciales. 


18.2. Objetivos 


Este capítulo se encuadra dentro de una corriente de estudios que tratan de esclarecer a 
partir de evidencias empíricas cómo los docentes construyen sus expectativas académicas 
sobre el alumnado de origen inmigrante. Se indaga para ello en el proceso que acaba de 
ser descrito, siendo este contemplado como un mecanismo de discriminación académica 
que pudiera contribuir a explicar, aunque sea mínimamente, la desventaja general de los 
hijos de inmigrantes en cuanto a rendimiento educativo. El análisis se circunscribe a las 
evidencias producidas en un estudio de caso centrado en los institutos de enseñanza 
secundaria del municipio de Marbella. 


18.3. Metodología 


Este trabajo se extrae de una investigación en la que, por medio de un estudio de caso 
realizado en Marbella durante el curso 2006-07, se mide el rendimiento académico de los 
hijos de inmigrantes y se trata de explicar el origen de las desventajas halladas. Aunque la 
metodología de dicha investigación es mixta, para los resultados aquí analizados se 
explota únicamente la información obtenida mediante técnicas cualitativas. 
Concretamente, mediante grupos de discusión con profesores tutores (un total de seis), 
entrevistas en profundidad a estudiantes inmigrantes (quince) y a sus padres (quince), y 
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entrevistas en profundidad a orientadores (seis) y directores (siete). 

Toda esta informacion cualitativa fue analizada e interpretada a partir de las bases 
metodológicas del análisis sociológico del discurso, el cual permite ofrecer una 
interpretación que conecta los discursos analizados con el contexto social en el que han 
surgido y en el que circulan (Ruiz Ruiz, 2009). Una descripción más detallada de la 
metodología cualitativa de esta investigación puede consultarse en Álvarez de Sotomayor 
(2011). 


18.4. Resultados 


Se exponen a continuación sintéticamente algunas de las principales cuestiones que 
pueden extraerse del análisis del discurso del profesorado respecto a la integración 
académica del alumnado de origen inmigrante. Posteriormente, y como ejercicio de 
contraste analítico, se enfrenta dicho discurso a tres relatos aportados por hijas de 
inmigrantes. 


18.4.1. El discurso del profesorado 


Del discurso del profesorado es reseñable, en primer lugar, su alto grado de cohesión 
interna. Por lo general, se asocia al alumnado de origen inmigrante con un nivel 
académico inferior. No obstante, se vincula su integración académica a dos factores que 
emergen como dimensiones que vertebran el discurso docente. 

La primera de estas dimensiones es el tiempo de residencia en España. Para el 
profesorado, los recién llegados y los que aún llevan relativamente poco tiempo viviendo 
en este país presentan un rendimiento claramente más bajo. Son fundamentalmente 
cuatro los factores presentes en su discurso como condicionantes que mediarían entre el 
tiempo de residencia en España de este alumnado y su rendimiento: el desfase en el nivel 
curricular, el desconocimiento del español, determinadas diferencias culturales y la 
desatención de los padres a los hijos debido a las largas jornadas laborales que afrontan 
muchos padres inmigrantes. 

La acción de estos factores haría que, en el caso de los recién llegados que se 
incorporan a la ESO, el profesorado estime prácticamente imposible que consigan 
superar el curso en el que entran, que consideren que ese es normalmente un año 
académicamente perdido para ellos y que, si se incorporan en tercer o en cuarto curso, 
difícilmente llegarán incluso a obtener el graduado de ESO. Lo contrario es visto como 
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una excepción. 


Los que van avanzando, llevan ya aquí... han estudiado algo más, algo más 
de la Secundaria. Los que tenemos con incorporaciones tardías en tercero, 
incluso en cuarto, estos alumnos no terminan bien. Porque los desfases son tan 
grandes que no...Es decir, que las criaturas, entre que llegan y se enteran... Y 
mira que les ayudamos [...] Pero muchos de ellos terminan sus cursos en enero; 
vienen en sus vacaciones de verano [...] Se incorporan a finales de abril o en 
mayo. Es decir, curso perdido. Empiezan, y al final eso. Si se incorporan en 
tercero o cuarto, estos alumnos generalmente no suelen conseguir titular. 
(Orientadora). 


En contraste, los nacidos en España y los que acumulan más tiempo de residencia 
(los que, por ejemplo, han cursado la enseñanza primaria en este país) son generalmente 
vistos como uno más; no se percibe que haya factores vinculados a su origen inmigrante 
que afecten a su rendimiento de un modo específico, sino que se piensa que comparten 
los mismos problemas que los españoles. 

La segunda de las grandes dimensiones que estructuran el discurso del profesorado 
respecto a la integración académica de este alumnado es la procedencia geográfica. De 
nuevo, la relación entre esta dimensión y el rendimiento académico del alumnado de 
origen inmigrante estaría mediada por varias categorías que, desde la óptica del 
profesorado, actuarían como condicionantes: la facilidad para aprender español, las 
diferencias culturales y, principalmente, el desfase curricular como consecuencia del nivel 
académico que traen de sus países de origen. Todas variarían en función del origen 
nacional o geográfico del alumnado. Por tanto, las explicaciones del profesorado para 
responder al porqué de la desventaja académica toman el país o la zona de origen como 
criterio clasificatorio. Con ello el docente expresa ideas homogéneas sobre los distintos 
grupos de inmigrantes; ideas que le sirven para explicar su rendimiento hasta el punto de 
ordenarlo jerárquicamente. En ese ordenamiento la posición más baja la ocupan 
marroquíes y latinoamericanos. Por encima se sitúa a europeos del Este y a asiáticos. 


En general, te encuentras con que hay alumnos que vienen con una 
preparación suficiente de su país, con una actitud positiva hacia el estudio, por 
ejemplo todos los que vienen de países del Este, que vienen con una buena 
preparación y una buena predisposición al estudio, pero que tienen el problema 
del idioma. Mientras que nos encontramos con alumnos que vienen de algunos 
países de Sudamérica, no de todos, con una capacitación y una preparación 
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muy escasa, muy muy escasa, y que no tienen el problema del idioma. Y luego 
tenemos los chicos magrebíes, en los que se reúnen los dos elementos. 
(Profesor y director de un IES). 


18.4.2. El discurso del alumnado 


Por su parte, las entrevistas con alumnado y padres de origen inmigrante permitieron 
profundizar en el conocimiento de este proceso desde una óptica diferente. 

Así, conocimos el relato de una chica ecuatoriana que se incorporó a 4.” de ESO en 
el último trimestre. Cuando lo hizo, la Dirección del instituto le comunicó que 
directamente tenía que repetirlo, sin darle opción a que fuese evaluada como el resto de 
sus compañeros y sin haberle realizado una prueba previa para comprobar su nivel. Este 
hecho era interpretado por madre e hija (la cual se definía a sí misma como una buena 
estudiante y que se veía con capacidad para haber aprobado el curso) como un claro acto 
discriminatorio y tuvo un notable impacto sobre la chica, que se mostraba muy 
desmotivada para continuar sus estudios en España. 


ALUMNA (A): Yo estaba alli en cuarto de informática, ya tenía 
especialización y todo, y vine aquí y nada, he perdido el curso. Porque 
simplemente llegué en el último trimestre. No me dieron nada, ni las notas ni 
nada. 

MADRE (M): Le dijeron que tenía que repetir el curso (...), tiene que 
volverlo a repetir, y ya serían tres años en el mismo curso. 

ENTREVISTADOR (E): ¿Tres años por qué? 

A: Porque ya son tres años de cuarto: el año que lo hice en mi país, este 
año, y el siguiente. 

M: Entonces, como aquí, perdona que te diga, son tan racistas... El español 
que diga que no es racista es muy mentiroso. Pero tiene su racismo muy 
escondidito. 

E: Porque... ¿en el colegio ha vivido experiencias de racismo o de 
discriminación? 

M: Claro. Porque mi hija lo que estuvo fue dos meses, que eso lo podía 
recuperar, y no quisieron. Es una parte de racismo para mí, porque si tú eres 
profesor y yo soy la madre y yo vengo y te hablo: “Profesor, mira, ¿me puedes 
ayudar?”. Y tú, si lo ves conveniente, dices: “bueno, te ayudaremos”. Pero aquí 
nada. 

E: ¿Y desde el principio dijeron que tenía que repetir? 
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M: Que no, que tenia que repetir y que tiene que repetir (...). 

E: Y eso, ¿fueron los profesores, el director...? 

M: El director. 

E: Pero, ¿ni siquiera esperaron a ver el nivel que tú tenías? 

A: No. 

E: ¿Qué explicación dieron? 

M: Porque la niña no estaba adaptada, y tenía que adaptarse a las 
costumbres de aquí. 


También conocimos el relato de una joven que llegó desde Ucrania comenzado el 
segundo trimestre. A ella los profesores le transmitieron que era imposible que superara 
3.” de ESO ese mismo año y, además, fue incorporada al que ella describía como uno de 
los peores grupos tanto académica como conductualmente, con un elevado número de 
repetidores y de otros hijos de inmigrantes. Sin embargo, a base de mucho esfuerzo, pero 
también, según ella, gracias al nivel curricular que traía desde Ucrania, logró aprobar el 
curso. Aseguraba que solo cuando los profesores fueron conscientes de ese gran esfuerzo 
comenzaron a mostrar interés por ella. 

Algo similar le ocurrió a otra chica ecuatoriana que también consiguió superar 3.° de 
ESO en su primer año pese a incorporarse con el curso avanzado. Con ello logró 
sobreponerse a unas bajas expectativas docentes que también le fueron explicitadas desde 
un principio y que estarían condicionadas tanto por el etiquetado respecto al tiempo de 
residencia, como por los estereotipos construidos hacia el alumnado latinoamericano y, 
en particular, hacia el ecuatoriano. 

Aunque con resultados finales muy distintos entre sí, bajo estos casos subyace un 
fenómeno común: las bajas expectativas que de un modo anticipado tienen los profesores 
sobre alumnos y alumnas de origen inmigrante. Unas expectativas que estarían 
alimentadas por ese etiquetado docente descrito previamente. Esto constituye una fuente 
potencial de discriminación en la medida en que puede desembocar en un trato desigual 
hacia estos alumnos. Y ello, a su vez, puede acabar afectando negativamente a su 
rendimiento académico, completándose así el proceso de profecía autocumplida. 


18.5. Conclusión 
Este trabajo se suma a otros previos —Delpino (2008) y Ortiz Cobo (2008) entre ellos— 


que en España ya habían hallado la existencia de un discurso profesoral que jerarquiza el 
comportamiento y el rendimiento académico del alumnado según su lugar de origen. 
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Añade, ademas, la cuestión del tiempo de residencia como segundo elemento vertebrador 
de tal discurso, cuestión que apenas había emergido en esas investigaciones anteriores. 

El etiquetado que origina dicha jerarquización parece construirse fundamentalmente 
a partir de la experiencia previa de los propios docentes, siendo plausible que sea 
retroalimentado por los comentarios de otros compañeros. No obstante, pese a su 
probable fundamento empírico, estas ideas preconcebidas no dejan de ser el producto de 
extrapolar los resultados académicos (un rasgo adquirido) de un número limitado de 
sujetos a todo un grupo de población que pasa a ser definido por su origen nacional o 
geográfico (un rasgo adscrito). Ello las coloca en el ámbito de los estereotipos, donde se 
omite la diversidad de capacidades, currículos y situaciones personales que estos alumnos 
importan desde sus países de origen; donde sus diferencias con respecto a los nativos son 
acentuadas y sus similitudes obviadas o silenciadas. 

Si el primer caso de estudiantes relatado muestra los efectos negativos que 
académicamente pueden causar estas ideas y expectativas prejuiciosas por parte de los 
profesores, el segundo y el tercero junto a otros apuntados en los grupos de discusión y 
entrevistas realizadas-ponen de manifiesto los errores que pueden cometerse con la 
generalización de las mismas y, con ello, lo pernicioso de que afecten a la práctica 
docente. A diferencia de la mayoría de condicionantes potenciales de la desventaja 
académica de los hijos de inmigrantes, el aquí evidenciado tiene su origen y su desarrollo 
en el marco de dicha práctica, de ahí la relevancia de que el profesor/a sea conocedor de 
cómo se produce y de sus posibles consecuencias. 
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ORIENTACION Y ATENCION ALA 
DIVERSIDAD EN LAS 
TRANSICIONES EDUCATIVAS 
INTERCULTURALES 


Antonio Coronado-Hijon 


Vivimos en un mundo cada vez mas globalizado donde el aumento de los flujos 
migratorios esta conformando sociedades multiculturales que presentan nuevos y 
desafiantes retos en el siglo XXI. 

El presente capítulo tiene como pretensión el reconocimiento del importante papel 
que juegan algunos factores en la accesibilidad como prerrequisito de una adecuada 
inclusión escolar en la atención a la diversidad en las transiciones educativas 
interculturales. 

En la línea de investigación del análisis de los procesos de incorporación a las 
escuelas del alumnado inmigrante recién llegado, analizaremos, con la brevedad que nos 
permite este capítulo, en primer lugar las transiciones como proceso, sus riesgos y 
factores coadyuvantes en la llegada y accesibilidad de este alumnado al nuevo centro 
educativo y de las acciones de acogida e inmersión relacionadas con buenas prácticas de 
inclusión y calidad educativa. 


19.1. Introducción 
El proceso de globalización creciente que vive nuestro mundo, produce un constante 


aumente de los flujos migratorios, conformando así sociedades multiculturales que 
presentan nuevos retos socioeducativos en el siglo XXI. Esta mezcla de culturas ha de 
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verse como un enriquecimiento de las sociedades, las cuales sin perder su identidad han 
de desarrollar diversas sinfonias sociales en las que la multiculturalidad sea el factor 
coadyuvador del desarrollo y bienestar de todos los sujetos participantes en cada 
sociedad. 

Pero las transiciones interculturales que realizan personas en edad escolar no estan 
exentas de riesgo de exclusión o vulnerabilidad educativa. Las transiciones, para la 
psicología evolutiva y de la educación, son aquellos procesos de cambio que a lo largo 
del ciclo vital del sujeto producen una situación crítica que requieren nuevas conductas 
de adaptación y afrontamiento. 

Es ya clásica la diferenciación entre transiciones verticales y horizontales de Kagan y 
Neuman (1998). Las transiciones verticales son los cambios críticos producidos “hacia 
arriba”, es decir, acompañando al desarrollo evolutivo y ciclo madurativo del sujeto y que 
suelen tener un grado de generalidad alto en la población. Las transiciones horizontales 
son más específicas de cada persona y se relacionan con movimientos y traslados a 
través del tiempo y del espacio. Mientras que de manera cotidiana pueden ocurrir estas 
transiciones de carácter menor, también pueden darse otras de mayor envergadura como 
es el caso de la emigración a otra cultura y país distinto del que se ha vivido hasta 
entonces. 

En este último caso, puede aparecer riesgo o vulnerabilidad en el aprendizaje de 
hijos de familias inmigrantes debido a distintos factores, entre los que destacan (Garcia et 
al., 2012: 258-281): el desconocimiento del idioma, un desfase escolar significativo y el 
grado de integración e inclusión escolar del alumnado, principalmente y que a su vez y de 
manera secundaria pueden desencadenar riesgos educativos relacionados, como: bajo 
interés y motivación por las tareas escolares, dificultades en el aprendizaje, bajas auto 
expectativas de logro y conflictos de integración en el grupo-clase, así como conductas 
disruptivas. 

Un aspecto relevante en la aparición de riesgos escolares es cómo se realiza el 
acceso y llegada del alumnado inmigrante al nuevo centro educativo y de las acciones de 
acogida e inmersión con las que responde este. En relación con esta variable, las 
investigaciones reflejan que la adaptación es más favorable para el alumnado inmigrante 
que llega en la etapa de la Educación Primaria que para el que llega en la Educación 
Secundaria. 

La transición horizontal, que significa el paso de la etapa de Educación Primaria a la 
etapa de Educación Secundaria en la escolarización del inmigrante, añade a la 
problemática propia de la adaptación a un nuevo contexto social y a un nuevo sistema 
educativo los cambios propios de la adolescencia, los cuales por sí mismos conforman 
una transición de tipo vertical y un momento crítico del desarrollo evolutivo. Pero 
también es relevante el momento del curso escolar en el que se produce la llegada, ya 
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que presentan una mejor adaptación los que se escolarizan al principio del curso que 
quienes lo hacen una vez comenzado este. 

En esta linea de investigación referida, se muestra una correlación directamente 
proporcional entre el grado de dificultades en el aprendizaje y el tiempo transcurrido 
desde principio de curso hasta la incorporación del estudiante (García ef al., 2012: 258- 
281). 

En lo relativo a las dificultades en el aprendizaje, tomamos en este trabajo, el 
término en su sentido amplio (Coronado-Hijón, 2015), en referencia al desfase de uno o 
más niveles escolares que puede presentar el alumnado de origen emigrante en sus 
competencias de aprendizaje. 

Por tanto, es fundamental considerar en la atención a la diversidad del alumnado, 
además de los factores cognitivos personales, otros factores no cognitivos que también 
explican este desfase curricular y que están relacionados especialmente con el contexto 
escolar (DiPetre y Buchmann, 2013). 


19.2. Objetivos 


Ante el riesgo o vulnerabilidad educativa específica del alumnado inmigrante en sus 
transiciones educativas, se ha de responder desde la Educación Intercultural con medidas 
de atención a la diversidad, eficaces y, desde luego, inclusivas. 

En esta línea de trabajo, es un objetivo educativo de especial relevancia, el 
reconocimiento del importante papel que juegan algunos factores en la accesibilidad, 
como prerrequisito de una adecuada inclusión escolar en la atención a la diversidad de las 
transiciones educativas interculturales. 

La orientación y acción educativa ha de actuar de manera panificada, preventiva y 
proactiva, sobre aspectos cognitivos del alumnado y, sobre todo, aspectos no cognitivos 
relativos al contexto escolar desde el mismo momento de acceso del alumnado. 


19.3. Metodología 


Desde la última década del siglo xx. la presión de la globalización y del consiguiente 
aumento progresivo de los flujos migratorios, ha justificado una creciente 
contextualización de la atención a la diversidad en un enfoque de educación intercultural 
y desde realidades escolares representadas por colectivos minorizados calificados de 
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problematicos (Garcia-Cano, Marquez y Antolinez, 2015). 

La mayoría de estos estudios se centran en la población de alumnado perteneciente a 
grupos étnicos como el colectivo gitano, colectivos en desventaja social y, 
mayoritariamente, estudios sobre la población de alumnado inmigrante (Pámies, Carrasco 
y Narciso, 2012). 

En relación con la legislación internacional al respecto, los acuerdos del Parlamento 
Europeo de la Resolución del 2 de abril sobre la educación de los hijos de los migrantes, 
recogen en su punto 14, que la integración debe basarse en los principios de igualdad de 
oportunidades educativas, garantizando la igualdad en el acceso a una educación de 
calidad, rechazando respuestas educativas temporales o permanentes basadas en la 
segregación. 

El punto 21 recoge, asimismo, la necesidad de inclusión temprana del alumnado 
inmigrante en las escuelas porque esta es la metodología más efectiva para los resultados 
de aprendizaje. En el punto 22, se recomienda prescindir de la utilización de aulas 
especiales para alumnado de origen inmigrante. 

Es en esta línea de consideraciones en la que la atención a la diversidad intercultural 
se nos muestra necesariamente imbricada en una metodología educativa inclusiva. 

Siguiendo las directrices de la UNESCO: 


La educación puede ser un factor de cohesión social si procura transformar 
la diversidad en un factor positivo de entendimiento mutuo entre los individuos 
y los grupos humanos y al mismo tiempo evita ser (ella misma) un factor de 
exclusión social (UNESCO, 1999:59). 


El Index for inclusion (Booth, Ainscow y Black-Hawkins, 2000) nos previene de 
que el concepto de diversidad correlaciona disfuncionalmente a veces con barreras en el 
aprendizaje y la participación para algún colectivo de alumnado. 

La atención a la diversidad si quiere situarse desde una visión amplia e inclusiva de 
todo el alumnado, evitando todo tipo de barreras en el aprendizaje, no ha de limitarse a 
las necesidades educativas específicas del estudiante asociadas a dificultades de 
aprendizaje y discapacidad. Además de estas, ha de contemplar las dificultades que el 
alumnado encuentra al interactuar con el contexto educativo. 

Wehmeyer (2009) propone que la atención a la diversidad se contextualice en 
función de las características o idiosincrasia de cada comunidad educativa, lo que 
denomina prácticas inclusivas de tercera generación. Para esa intervención contextual, la 
metodología de educación intercultural inclusiva ha de enmarcarse necesariamente en un 
trabajo colaborativo, representado en una implicación de toda la comunidad educativa, en 
la que los distintos agentes toman sus roles más específicos. 
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De estos roles, la acción orientadora debe apoyar y asesorar a la comunidad escolar 
sobre los principios de inclusividad, basados en la flexibilización necesaria de las 
estructuras académicas, para evitar las indeseables barreras que puede encontrar el 
alumnado de origen emigrante, ante su proceso de aprendizaje. 

El rol de las familias es colaborar e interactuar con el profesorado, como mediadores 
en el proceso de enseñanza aprendizaje del alumnado. 

El alumnado ha de poder participar plenamente, en el funcionamiento del centro 
educativo, en aras de un aprendizaje funcional, con calidad y equidad. 

El equipo directivo del centro ha de asumir el liderazgo pedagógico de todo el 
proceso, considerando la atención a la diversidad no como un problema, sino como un 
reto educativo ante el que tienen que responder con profesionalidad, tal como plantean 
Booth, Ainscow y Black-Hawkins (2000). 

Proyectos educativos encuadrados en la metodología de comunidades de aprendizaje 
(CdA) se muestran significativamente relevantes y eficaces en dicho tipo de actuaciones 
educativas (Garcia-Cano, Márquez y Antolínez, 2015). 

Booth, Ainscow y Black-Hawkins, (2000) señalan que las estrategias metodológicas 
que configuran una atención educativa intercultural e inclusiva son aquellas que cuentan 
con personal: 


a) Formado específicamente en diversidad cultural. 

b) Competente para transformar el medio educativo, reajustando los criterios de 
diagnóstico y agrupamiento en las aulas, las opciones curriculares, las 
estrategias de enseñanza, etc. 

c) Que promueve valores de respeto, tolerancia y comprensión de las diferencias. 

d) Que utiliza el aprendizaje colaborativo y estrategias basadas en buenas 
prácticas. 

e) Que sabe maximizar los recursos disponibles en la escuela. 


La atención a la diversidad intercultural debe tener como principio, la prevención de 
los riesgos y vulnerabilidades educativas ya analizadas anteriormente. De estos riesgos 
nos centraremos en la llegada del alumnado inmigrante al nuevo centro educativo y las 
acciones de acogida e inmersión con las que responde este, ya que han demostrado ser 
de suma relevancia en el resultado escolar, poniendo la base del resultado futuro. 

En la línea de investigación del análisis de los procesos de incorporación a las 
escuelas del alumnado inmigrante recién llegado, analizaremos a continuación, con la 
brevedad que nos permite este capítulo, algunas acciones sobre factores cognitivos y no 
cognitivos que pueden mejorar la accesibilidad e inclusividad escolar de estos. 
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19.3.1. Factores cognitivos y no cognitivos 
A) Factores cognitivos: la accesibilidad cognitiva 


Se entiende por accesibilidad la caracteristica que posibilita que los entornos y los 
servicios puedan ser utilizados con facilidad por todo los sujetos, para obtener 
Optimamente los objetivos para los que están diseñados, sea cual sea la capacidad, 
género, edad o cultura del sujeto. 

La accesibilidad es una característica necesaria para que la inclusión educativa sea 
efectiva. No se trata tan solo de poder llegar y estar en el centro educativo sino de poder 
acceder a las informaciones, los contenidos, la comunicación y el currículo. 

Mejorar la accesibilidad cognitiva consiste en que el alumnado que accede a un 
nuevo centro educativo, conozca y comprenda funcionalmente, los elementos, estructura 
y organización de este. 

Aunque esta es la condición primera para la inclusión educativa, puede que en 
algunas ocasiones no esté bien atendida y planificada. 

Ningún estudiante ni familiar, puede desenvolverse autónomamente, si no conoce y 
comprende la ubicación de las dependencias del centro, las actividades y las personas que 
las desarrollan, las normas de convivencia, etc. 

El alumnado de origen emigrante puede presentar dificultades para comprender 
diversos aspectos de la organización y funcionamiento del nuevo centro educativo al que 
accede. 

Belinchón et al. (2014) definen la accesibilidad cognitiva como la propiedad que 
tienen los entornos, servicios, objetos y dispositivos que se nos muestran inteligibles o de 
fácil comprensión. 

Esta definición de la comprensión del significado de los entornos y dispositivos, 
equivale, para ellos, a decir que los sujetos conocen y comprenden: 


1. Como son: las características de cada entorno, servicio o dispositivo con los 
que la persona tiene que interactuar. 

2. A qué clase o categoría pertenecen: lo que tiene parecido y diferente cada 
entorno o servicio en relación con otros que son conocidos y ha usado 
anteriormente la persona. 

3. La funcionalidad: para qué sirve y qué se puede hacer en o con ellos. 

4. Las normas de convivencia: las relaciones que implican y su interpretación 
social y cultural. 

5. La relación espacial, temporal o funcional entre los entornos y servicios. 

6. Qué personas realizan qué roles en el centro educativo. 
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Belinchón et al. (2014) destaca de entre los recursos para la accesibilidad 
cognitiva, a los documentos escritos, los cuales nos prescriben que deben ser de “fácil 
lectura”. Entendiendo por esta la poca dificultad para: 


a) Comprender o reconocer el significado de las palabras del texto. 

b) Entender las relaciones sintácticas entre las distintas unidades lingüísticas entre 
sí. 

c) Integrar el significado de las distintas frases y párrafos del texto en una 
representación global con sentido. 

d) Relacionar el significado lingüístico del texto con los conocimientos previos del 
estudiante sobre el tema que lee. 

e) Reconocer la intención comunicativa global y su adecuación al contexto del 
texto, mediante la interpretación y valoración funcional y significativa. 


Pero comprender de manera funcional los entornos escolares en los que se 
desenvuelve el alumnado es, además, un prerrequisito para el bienestar emocional Los 
entornos que nos son comprensibles nos resultan predecibles para la mayoría de sus 
eventos, favoreciendo así un adecuado locus de control y autoexpectativas de logro 
(Coronado-Hijón, 2004) y la participación activa del alumnado. 


B) Factores no cognitivos 


Los factores no cognitivos son más difíciles de controlar que los cognitivos por el 
hecho de situarse en la intersección del sujeto con el contexto de manera bidireccional y 
recíproca. 

Se refieren a factores de respuesta emocional y conductual del sujeto al contexto 
escolar en el que se inserta. Por tanto, también nos tendremos que referir a las 
características del contexto con el que interactúa. 

El proceso de integración e inclusividad en el grupo del alumnado inmigrante puede 
presentar también desajustes emocionales, consecuentes del cambio de pais, casa, 
sistema educativo, etc. 

El resultado será particular y específico para cada sujeto y por tanto será necesaria 
una evaluación cualitativa del contexto para entender las subjetividades con las que el 
estudiante inmigrante vive su situación en el nuevo entorno. 

El término de “cruce de fronteras”, acuñado por Sue Campbell Clark (2000) para 
describir las transiciones rutinarias que los adultos realizan entre el hogar y su lugar de 
trabajo, puede servirnos para comprender mejor las características que debe presentar 
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esa evaluación contextual, en las transiciones educativas interculturales. 

El alumnado inmigrante visto como “cruzadores de fronteras” puede adquirir un rol 
como participantes periféricos o como participantes centrales del nuevo contexto. 

Si se ha internalizado las normas y los valores del contexto, el sujeto puede realizar 
satisfactoriamente las actividades académicas y de interacción con otros miembros al 
mismo nivel central de participación en el contexto. Para Campbell Clark (2000), de no 
ser así, el sujeto quedará situado como participante periférico en su nuevo contexto 
escolar. 

La mejor manera de alcanzar el equilibrio entre dos dominios o contextos sociales, 
es que los cruzadores de fronteras consigan una identificación adecuada con sus roles en 
ambos espacios y contextos sociales. Consecuentemente con estos lineamientos, es 
imprescindible evaluar la complejidad y las relaciones existentes entre los contextos, las 
expectativas y las subjetividades. Estos aspectos se abordarán mejor desde una visión 
sistémica encuadrados en el mesosistema vinculado a la colaboración entre la familia y la 
escuela. 


19.3.2. Actividades y temporalización 
A) Periodo de acogida 


Antes de comenzar el curso, el centro educativo ha de realizar para el alumnado 
procedente de centros adscritos, un plan de actividades informativas a las familias y al 
alumnado que realiza una transición educativa desde una etapa inferior. 

Para esta acción informativa han de establecerse protocolos que aseguren la 
accesibilidad cognitiva, mediante el criterio de fácil lectura, sobre los aspectos 
generales relevantes de la nueva etapa educativa. 

Estos documentos informativos han de complementarse con jornadas de puertas 
abiertas concertadas con los centros de las familias y alumnado de próximo ingreso, para 
tener un primer conocimiento del centro como espacio físico, así como de sus servicios 
educativos. 

Pero este conocimiento inicial ha de ser recíproco de manera que en esos contactos 
previos con los centros de Primaria o Infantil, en su caso, adscritos al centro de la etapa 
educativa superior (Primaria o Secundaria) desde donde llegará la mayoría del alumnado, 
la dirección y el departamento de orientación del nuevo centro han de conocer con 
anterioridad las características requeridas de atención a la diversidad del alumnado de 
nuevo ingreso. 

A principios de curso, se pondrá en marcha de manera complementaria, el plan de 
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acogida que será una concreción y contextualización del plan informativo anterior, de 
manera que establecerá acciones insertadas en el plan de acción tutorial de los cursos 
iniciales y tendrán como contenido actividades del tipo: conozco a mis compañeros, 
conozco mi centro, elaboramos las normas de convivencia, etc. 

Las actividades propias de este primer bloque de actuación han de recogerse de 
manera protocolizada en una Guía para la Acogida, que ha de tener dos versiones: guía 
para profesorado y tutores y guía para alumnado y familias. En esta última ha de 
verificarse una redacción con criterios de accesibilidad cognitiva y de fácil lectura. 


B) Periodo de adaptación 


Durante el curso, después del periodo de acogida se inicia el periodo de adaptación, 
donde es imprescindible atender a la diversidad del alumnado y en relación con el de 
origen inmigrante, habrá de atenderse los factores cognitivos relacionadas con la 
inclusividad curricular y los no cognitivos relacionadas con desajustes emocionales que 
este pueda presentar consecuentemente a la transición educativa intercultural que 
conlleva un cambio de país, casa, sistema educativo, etc. Para ello, en el periodo de 
adaptación, se incorporará dentro del Plan de atención a la diversidad, las líneas de 
atención a la diversidad desde un enfoque inclusivo y basado en una educación 
intercultural, con las especificaciones recogidas anteriormente en este capítulo. 

En el Plan de acción tutorial, se recogerá dentro de las acciones encuadradas en la 
educación emocional, el aprendizaje de destrezas de resiliencia y afrontamiento para 
superar estos cambios y situar al alumnado de origen inmigrante en situaciones 
motivaciones y actitudinales adecuadas para el éxito de su aprendizaje. 

El enfoque en el aprendizaje de destrezas de resiliencia es un nuevo paradigma 
frente al abordaje de la vulnerabilidad y el riesgo, ya que prioriza el enfoque en las 
fortalezas, en vez del déficit o dificultad. 

Antes de este aprendizaje habrá de evaluarse del grado de resiliencia que presenta el 
alumnado y para ello puede utilizarse, por versatilidad, generalidad y facilidad de 
aplicación, la lista de verificación de resiliencia en niños y adolescentes (LIVERA) de 
Coronado-Hijón y Paneque (2015). Asimismo, para la modalidades y temáticas de 
intervención puede consultarse el trabajo citado de estos autores. 

Desde el proyecto educativo se ha de presentar los principios, objetivos y directrices 
de una Educación intercultural, la cual se contextualice por los departamentos, en los 
currículum de las distintas materias de aprendizaje que posibilitará el funcionamiento de 
modelos y metodologías de educación inclusiva en los centros educativos. 

Como se comentó anteriormente, las estrategias de aprendizaje cooperativo forman 
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parte de las acciones y buenas prácticas para el desarrollo de una metodología inclusiva 
que atienda toda la diversidad del alumnado. 

Como marco general para este periodo de adaptación, podemos enunciar algunas 
líneas de intervención relevantes (Coronado-Hijón y Paneque, 2015), extraídas de los 
resultados de investigaciones recientes: 


1. Desarrollo y enriquecimiento de los vínculos. 

2. Establecimiento de objetivos educativos adaptados al nivel de competencia del 
estudiante de manera clara y precisa. 

Enseñanza de habilidades y competencias funcionales en el contexto social. 
Desarrollo de la resiliencia. 

Proporcionar afecto y apoyo. 

Establecimiento y comunicación de expectativas de logro académico ajustadas. 
Proporcionar oportunidades de participación significativa. 


E a 


Estas líneas de actuación han de estar contextualizadas de manera general, para cada 
colegio o instituto, en su Plan de Centro. 


19.4. Resultados 


Las investigaciones internacionales constatan que el alumnado extranjero obtiene, en la 
mayor parte de los países, peores resultados académicos que los nativos (Nusche, 2009). 

Los informes de la OCDE sobre la educación de los hijos e hijas de inmigrantes, 
Closing the gap for immigrant students: Policies, practice and performance y Closing 
the gap for immigrant students: Policy tools, que se añaden al OECD Reviews of 
Migrant Education, destacan las barreras que estos estudiantes encuentran en el acceso a 
la educación de calidad, que desembocan en un alto grado de abandono escolar y unos 
resultados académicos por debajo que el alumnado nativo. 

En el marco del análisis de los procesos de incorporación a las escuelas del 
alumnado inmigrante recién llegado, son numerosos los trabajos que señalan que la 
acogida es un elemento crucial de la incorporación (Gibson, et al., 2012) 


19.5. Conclusión/discusión 
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La tendencia a la globalización actual en nuestro mundo plantea nuevos retos sociales y 
educativos para el siglo XXI, provocados por el importante flujo migratorio de población 
en edad escolar. 

Los cambios y transiciones educativas interculturales pueden provocar riesgos y 
vulnerabilidades educativas en el alumnado de origen inmigrante que requiere una 
específica atención a la diversidad enmarcada en una metodología inclusiva de educación 
intercultural. 

De esa atención a la diversidad del alumnado referido, destacamos la importancia de 
la necesaria atención educativa a los procesos de incorporación a las escuelas del 
alumnado inmigrante por su trascendencia e implicación en los resultados futuros de 
aprendizaje, tanto de los factores cognitivos como de los no cognitivos. 

Los centros educativos han de elaborar y disponer de Guías de accesibilidad y 
acogida, tanto para las familias y alumnado de origen inmigrante como para el 
profesorado del centro. 

Esas guías han de elaborarse con el objetivo de mejorar la accesibilidad cognitiva del 
alumnado y familias a las que va dirigida. 

Las líneas de actuación han de estar contextualizadas de manera general, para cada 
colegio o instituto, en su plan de centro como principios generales inclusivos de 
educación intercultural en un primer nivel. En un segundo nivel la concreción se realizará 
en el proyecto educativo y en el plan de atención a la diversidad mediante adaptaciones 
curriculares y metodologías cooperativas de aprendizaje. 

El Plan de acción tutorial ha de recoger dentro del bloque de la educación 
emocional, acciones para el desarrollo de destrezas de resiliencia y afrontamiento de los 
riesgos concomitantes a los cambios y transiciones educativas interculturales. 

Las familias han de colaborar activa y cooperativamente con el centro en la 
consecución de estos objetivos. 

El equipo directivo y el departamento de orientación en colaboración, tienen que 
liderar estas acciones contemplándolas no como un problema sino como un reto para una 
mejor calidad y equidad educativa. 
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